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مقدّمة المترجم 


ثمّة قراءة ممكنة لبيار بورديو لعل المسلك المناسب لها هو أنْ 
تُفكر به» فيهء مثلما دعا هو إلى ذلك السوسيولوجيين في معرض 
معديقة. فق ديقومانته اللعابة العائمية. رئيس يقسر اتلك اثنطاة بين غك 
وسمين» وكثيراً ما درج الدارسون على ذلك» أو تقريعاً لهات أو 
انتصاراً لأفكار. 


لقد درج بورديو أن يكون موضوع كتابات عميمة» مختلفة 
تخصّصاتها ومتنوّعة, مثتاربيناء لو نعذها لا نحصيها. مثلما درج كثير 
من الدارسين أن يجعلواامنه. وليجة إليه لاستشهادٍ تارة وتعريز حبّة 
تارة أخرى» أو لاستعراض بغير جهد نظري طوزا» فيه يتقطع النسبج 
النضي لنظريته ونُتيّم مفاهيمه أن يُرمى بها في سياقات غير سياقاتها 
وأَنْ تُحشّر مع نظريات لا صلة نظرية بينها وأنْ تُنترّع ١للتميّزا‏ بأن 
يكون الباحث بنظرية بورديو الشهير حقّاً لعليم. 

ومهما يكن من أمر هذه الأدبيات على كثرتها وكثاثتها 
واستطارتها فإنَ بورديو تقاطعت فيه الأماني بين منتصر له وشاتم. ما 
خحسيه لبووديو كثيره برها قل عليه كزين أيضسا» غير أن داف الأدييانت 
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ساد فى الكتابات وما زال عليها ظاهر9". 


وخرجت اجتهادات عن السائد من الأدبيات. حملت معظمهاء 
بدرجات متفاوتة طبعا. محاولات «تجديد» نظرية بورديو والتجاوز 
لما سقط فيه من إحراجات نظرية» آخذه عليها كثيرون» بيد أنها لم 
تخرج عن «براديغم» بورديوء ولم تبتدع داخله حتى نقول إنها 
تجاوزته أو خرجت عنهء حتّى تكون بدعة. غاية ما في الأمر أنها 
اجتهدت من داخل حدود مقولات بورديو فظلت 10000 

أما هُجَاؤه فهم كثرء لا مفازة من تعدادهمء وكذلك أمر مذاحيه إن 
كانوا على سواء في منأى من أن يبلوروا ‏ بدرجات طبعا ‏ نصوصا 
معرفية تقدّر صاحبناء علمياًء حقٌ قدره فتُجرّح المفاهيم وتغور في 
المرجعيات و تعيد بناء النظرية بناءً لم تستقر عليه في نشأتها”". 


(0) نذكر هنا على وجه اللخصوص :© 5070011 ,2011701611 ,180101626556 5علمج 30ل 
رعقتطهآ لتقمع8 :(2003 ,عدمعهة تعللاءدممل8) «قتدووع'0 عمصقلط» ومتاععاام 12 رعنوتفامم 
لتاجة '[ 3 ذعاتاعا ركعنواللن أه وعااء 2[ لنعال جيو8 ممرواط عله عبواعه[متع0ك أقدمه 1 ما .تل 
لندءطندم 7 تعلتوة لام عتتقع عل قله ن[6© ,لتققم0 اعطعتك8ة ,(1999 ,عام جنامءغطآ :ملموط) 
رمغصاط كتنامط :(2002 عغ1لله© :متموط) عناواعتك ععدوقع '! مامتاععلامء ,بعتوسم8 مبرمزط مل 
وع116 دعل اعطء1/11 ستطاذ عدامغطاحتاطتطا ,لم50 عمددمدم بلكل عة«مغط] هل اء نعال نيته8 مررواط 
تدك :علاوأاتامج هأ أه اهمه عط ,رتناو .ط-2065ء 7 عمتمصفعل :(1998 باأعطءة .له :متمو2) 
متقلك اع ,(1998 باأعدوقة2) .8 :كتردط) برعلل سوق مبرواط عل عناوتع0[0 00د عتجروة ه927١‏ 6[ طلاى 
27-8 .5م00 رعة«فطعوط كمللن 0 دتمتطه0) - أعنالق «رغعهعمة أتندكة5 5ل1» ,ملجوععمه 

)22003(. 

(2) نذكر هنا بالخصوص : م0 5اتمددع1 عمط «أعاصام مم8 رععتنطهآ لمقصمعظ 
بتقطند]8! :متمدط) «مدعلقه50 كععمعكء5)» عتزة5 .كعطءععطعمم اع كتودية دامتاءة1امه ,مامه '! 
© 71077:125م0ع دعل :76011011 [#اكفاز ه/ 826 بأممعبتغط 1 أمععداهآ أت اعاقطة[80 عدارآ اء ,(1998 

.(1991 بلتقستللة0 :قمةط) كتددوه 811177 ,«باءل ممع و1 

(3) شدّد بورديو أيّما تشديد على الرقابة الإبيستمولوجية المتبادلة داخل النسق العلمى 
سيما أنه فيها مقوّمات تشكل هويته وتصيّرها ١مع‏ ذلك فإنَ النجاعة العلمية التي للنقد إِنْما 
تتتبع شكل التبادلات وبنيتها تلك التي فيها نتم: فكل شيء يدعو إلى اعتبار التبادل المعمّم - 


لن نعمل في هذا التقديم إلا على تتبّع قراءة لهذا الأثر تقضي 
بقراءة ما تقدّم من عمله بما تأخر منه» على معنى قراءة أثره الذي 
بين أيدينا - إعادة الإنتاج ‏ في سياق نظريته «التامة»» وكذلك رغبهاء 
بخواتم ما قرأ به ما كتبه وما رأى به ذاته عينها في ما كتب عن 
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العوالم الاجتماعية» أو ما رأى به العوالم الاجتماعية في ما كتبه عن 
55 240 
ذاته عينها 2 . 


طرح هانهنا فرضية تنقي باندما عله يورديو فى كلاه ني 
السوسيولوجيا إنما هو غير ما أراده كلامه أن ١‏ «يقول). لقد تمكن 
«اللاوعى الث اي ال 21 من خطابه بيحيث بدا وعيه به غير ذلك .+ 


على جهة غير الوعي الذي وعى به. ذاك هو أمر بورديوء أيّان 
استغشى البنيوية التوليدية غشّى حقيقة نظريته أن كانت نظرية النسق 


للنقد حيث؛» كما في نسق التبادلات الأمومية ذات الاسم الواحد» أ ينقد ب الذي ينقد ج 

الذي ينقد أء يمثل منوالاً أكثر ملائمة لاندماج عضوي للوسط العلمي). انظر: عاط 

,5001010816 06 7461167 عط ,لزملع<وطتصقط0 .© .ل اع ومععدوه2 ع0ن1هلت تومل ,باعتلضعممظ 

4 .م ,([1968] 80025 ,دماتده/1 تعنإدط هآ بوتموط) ك روعدتواعه01 ه500 دعاكرها وه1 

(4) باتنع :حتمة©) ععطتا ممتاععلامه ,كعممءفلمعهمم كدم1ع 1/1001 نماعتلحناه8 عوزم 

[2000-200 بمعصمعظ عل ععغلاهمن نل دسامن0 :16 أطاعدء!/76 اه وعلرءتءد ه| عل ععوءعزعى :(1997 

6 لالنوج عنكاناوكظ أء ,(2001 ,تلع 0*2 5ده5تق8 :كاعة©) «-للة0ة2) أت ككلامء» تزمتاءة1امه 

.(2004 ,كلع ة*0 ذمهوقته]1 :قمة) «عتللة 113190 أء 01115ع» ممتاءع [أه0ن ,عددر 0-714 الئه 

وإحقاقاً للحق فإن كامل ما خطه بورديو يخترقه خيط رابط إن تعقبناه لقيانه جهرة أم سراً 

عدي عن تعره تعاس قفري بتكل ا ومواسته لكات تداق بضرة في لكوك 

الاجتماعية وكشفه لشروط أشغالها وبناءها. ولعل الأثر الذي بين أيدينا حال للفكرة التي 

طالما موس بها بورديو أن يُخلل سوسيولوجيا ذاته عينها في شتّى الحقول التي حين تسكنه 
يسكنها. حقل التعليم هنا رأسها. 

(5) نستبحضر هنا: كعل ع7#1مدمءظ اط :72ل اناءد «ء[نهم عنانو 6 ,ناعتلهدسه8 عررعاط 

1982 يلتهنزةط عذ :حاكه1) كعننوأاكالاع 1[ كمع دعلءة 

(6) ,ععدو1 عل مع00[16) يل «وعامن0) :6 11طتعرء]/76 أه وعتعاعى ه[ ع عع تعةع5 ,بعلل 1ر80 

.154 .م ,2000-2001 


ذاتى الأشياء (6010 2110010 عسطغاذلاة ندل 160:16). فهل يستوي 
البنيوي والنسقي وهل يستوي الذي يُعلم مورده والذي لا يعلمه. 


انتماؤه النظري ذاك يقوم بحسب اعتقادنا على علّة منزلته» على 
معنى السبب» في صدر السوسيولوجياء طبعاً دونما وعي مله ومن 
محّرة”” وكذلك صبا إليها. 


مفارقة المثقّف التي شملها بورديو ببحوثه والتي تقضير 
«باغتراب» المثقف بين سلطة حقله عليه (الحقل الفكري) وبين وعيه 
بهاء سيق إليها هو نفسه. أما محصلة ذلك فكانت أنْ خرج علينا 
خطابه مفارّقاً نظرياً (له<مقدءة©) ومفارقا عيانيا لواقعه. لرئما كان فى 
ذلك بعض تميزه. 

لبورديو علينا - أَنَى نقرأه - العمل بمنهجيته والوقوف على ما 
وقف عنده إبيستمولوجيّاء على جهة أنه إِنْ كان ثمّة شيء يُحسب له 
أكثر من سواه وأكثر من أي شيء آخر إِنّما هو ما بسطه لنا لقراءته أو 
بالأحرى لقراءة كل إنتاج فكري (أدبي علمي» ثقافي...)» وعلى 
جهة ثانياً أن قراءة كل إنتاج بورديوء ولكونه صاغ لنا نسقا فكرياً 
اليشتغل) فيُفهم. ومن حيث تبعث تناقضاته فيُكشف. 


(7) عل كمه زل18 نوتلية5) تلللتقصلمهء كمعد 16[ ,د116ل وعمه©) ,لتاعتلجنام8 عمررعزط 

4 .م ,(1987 باتنتصتق 

«... لكن السوسيولوجيا آخر ما أنجبت العلوم. علم نقدي لذاتها عينهاء وللعلوم الأخرى» 
وهي أيضاً نقد للسلط من ضمنها سلط العلم. إن العلم أيّان يعمل على معرفة قوانين إنتاج 
العلم لا يمنح وسائل الهيمنة لكن لعله يمنح وسائل الهيمنة على الهيمنة». انظر : 6درعفط 
,(1980 باتتتصلكل8 عل كممتاتلظ :كاعمد) كالاعططنءهل ,عتعو|مةع0د ع0 كنم11دء2ة0 بلاعتلعده8 
.9 .م 
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لقد كان لتا فى منهجية الرجل أسوة حسنة سرنا سيرتها. نعتمد 
لذلك مفهوم اللععوو: (6انلهده60ة8). إن الذي نقصده من وراء 
المعقولية هو «نسق» المبادئ والمفاهيم التي تشكل النسيج النصي من 
دون أن تتطابق ضرورة معه. فالمعقولية ليست هى النص وإن 
احغواها#:ولة هي بانفكالق للؤاقع ياععان ما للفكر .من ربظ بالراقمة 
وإن أحالت إليه أو أخبرت عنه. هذا أمر يُفْنّح آفاق أن يتضمن النص 
معقولية غير التي رغب في تضمينها. لأجل ذلك يتأتى لنا الحديث 
عن معقولية للنص مستقلة عن معقولية منتجه» تُرِيّف إحداهما 
الأخرى أو تغترب إحداهما بفعل سطوة الأخرى. فتستحيل 
المعقوليات إلى غير ذاتها أو تقول غير ما عنت وتتبادل بينها الأدوار 
يعرّض بعضها بعضاً أو يتطابق بعضها مع بعض أو يصير بعضها على 
بعض ظهيراً منظوراً إليها في سياق تنزّلها في الفضاء الاجتماعي. على 
هذا النحو تُقرأ المعقولية نصاً (1616) وتعلّلاً (616]:©) وسياقاً 
(عاعتع د20 ) . أو كما قال بورديو» مو قفا (1000وهم عل عوترط) ومنزلة 
(دمنازوه2) وضذية (1085زوهمم0) وهو معنلى «المو ان 
(«مناةكتاءء[06) الذي دعا وسعى إليها سعيه. 


قد يكون الاستهلال في الحديث عن بورديو من دون ذكر كم 
كانه .عتذاقثة بالفلسفة عميقة وتمكية نف ١‏ السورضيولوجيا نديد أكل 


للحم الرجل ميتاً. فذكر ما أتى به الرجل في السوسيولوجيا على جهة 
التخصيص. والعلوم الاجتماعية على جهة الجملة من كتابات فريدة 


(8) 22 عع182آمن) يك و00 -16اطلوعالرة< اه معدعاع؟ هآ 06 ععبعاء3 :داع نل و8 عررمزط 
[17:0 0ل «,013 1ج تكتاعع ز0 أخمووكء ناكة5)» أء ,عاع 50010 ع0 كجمةادعن0) :2000-2001 ,17166 


.(2003 طتتاز) 2 .0م ,9 .701 رعاساتايم1 أمعاعماممم مضق أمنرم1 ع[ زه 
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عصية ثرية مدرارة» وما أتى عليه من موضوعات وظواهر ومجالات 
شتى » وما صنعه على عينه من مفاهيم مستحدثة أحسرت عن قدرة 
كشفية» والآكد»ء عن أسئلة: كانت المعرفة السوسيولوجية والفلسفية 
في غفلة منهاء فيه إقرار بعلمه سعةً وعمقاً وإجلال لما سبغ به 
على السوسيولوجيا 9 من إضافات - و نحن الذين نذود إليه » به.» حتى 
نفهمه - مثلما فيه تبيان إلى أن الرجل سعى في العلم ليتملك ناصية 
نظرية عامة لا تذر واقعة أو ظاهرة أو ممارسة إلا اذعت تملك 
أسبابها والعلم بتأويلها'*. إن في ذلك لتصديق لقولنا عن نزع بورديو 
إلى نَسْقَنَة المعرفة كلها 

الآكد أنَ بورديو كان أوسع ما يكون اطلاعاً على الفلسفة 
قديمها ووسيطها وحديثها وأوسع ما يكون إلماماً بالمدونة 
السوسيولوجية في نظرياتها وشبهاتها وفويرقاتها. إحاطته تلك والتي 
لدربه المدرسي أثر فيها'"""» ولجنوحه إلى نظرية سوسيولوجية عامة 


(9) لعل ما يعتدٌ به بورديو وما يرجم به أيضاً اعتقاده بإمكان نظرية سوسيولوجية عامة 
(65216هغع عداواعه1ه 500 1560:16) واعتقاده بضرورة ذلك. ولقد صبا إلى ذلك فعلا مثل 
دأس تالكوت بارسونز و نيكلاس لوههمان. انظر : 465 6سغاكبرى ا رقده5ية5 6م1212" 
بأعتقطن) ذامعصوءط عل عمداغعم :تدع أ[اء11 إلا هم أتدا0هنا ,كعمع 0م 15 00د 
تلةغتاصه]2 :زوعالاعتسسظ بكقة) 15 ردعستقصتط كعممعهة أء صمنا2قتصمع 02 تاملاءع11مه0 
2طلع5 صطه[ لإ 0ع 2 اقطةء 1" ,كدنع كبري [72ع50 ,لمقستطددآ كماعلتلط اء ,(1973 ,لمسبادط 
0 106عنت5 عسمنخا رالمصك] .31 وحظ بو لرمبوعره بمععاوعة8 عامادا طااها ال 

.(1995 رووعاط لإالواع كتمنتآ 10مكصماد :.كتلمهة 


(10) يذكر بورديو في 22 ز/©71ه-0الاك الا الامط عكك لووط الآلام والإهانات الرمزية 
التى عانى منها لما انتقل فى صباه إلى داخلية ثانوية «بو (2»2)56810 أو حين دخوله السوربون 
ودار المعلمين العلياء وهو القادم من ريف بيارن (8625). قول ذاك ليس على شيء أن 
لطفولة بورديو أثراً مباشراً في «عبقريته» التي بناها تأراً «للهابتوس الريفي» قبالة «الهابتوس 
البورجوازي». قد يفيد الأثر الذي بين أيدينا في فهم المسار المخصٌ ببورديو وهو الذي 
اخترق اإعادة الإنتاج». الآكد أنه يخبر عنه ولكن يظل التفسير قتوراً. عينه بورديو لم يسعفنا - 
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لقن شهد لبور دير تمدق الاشطيعاف: زالاسعييال ”117 لراك بنع مه 
وبه جهازه المفاهيمى المستحدث. 


قد يكون من المفيد ‏ لئلا يكون ما سيق إطراء يخرج عن 
حدود الشرعة العلمية ‏ الوقوف على أحد أكثر مفاهيمه رواجاً 
وطرافة وغموضاً واستعمالاً واستشكالاً معاًء أنْ هو الهابتوس» كي 
يعطي لكل ذي حقّ حقّه ونستجلي ما كان عليه الرجل من تبخر 
يُشهد له به. 


هكذا يرمي بورديو بالمفهوم في غيابات الفلسفة يصنعه فيها وبهاء 
فيؤوب إلى أرسطو الذي أخذ عنه مفهوم الهيئة و الاستعداد 
الل وإلى هوسرل الذي نهل منه فكرة «مخزون المعارف)2130. 
وإلى هيغل الذي «يستعمل أيضاً بالوظيفة نفسها مقولات مثل الاستعداد 
الخُلّقي والخلقي؛ حيث يتعلق الأمر بالقطع مع الثنائية الكانطية وإعادة 
إدراج الاستعدادات الدائمة المكوّنة للأخلاق المحققة قبالة النزع 
الأخلاقق للوانعن»*. وزإلى لايننتر الذئ: أسهم في كلتفة الى أن 


بغير تفسير - قدر اقتضابهء عكسياً إيهامه - لهابتوسه العلمي «المنشطر» نتاج توفيق المتناقضات 
والذي لعله يجنح إلى الإصلاح بين المتناقضات». انظر : © 5616726 ه! 46 مع 36107 ,نع لم8 
.6 .م ,2000-2001 ,ععسصسط عل عجن 0011 يك وجبده0) 16١‏ نطعده 16/1 

(11) انظر: 61 540711 ,010 لاو رعووع 1ع انا80 


(12) وماضمل يكل عماعيااى اه عدفدة © مجه[ 06 كمأعوةظ دم :لاعتلهناه8 عسعلط 
8 ,01165 دمده0 اء ,294 .م ,(1992 ,لتداعءك :معد©) عدامغتلمط .معصمعه ععطنا ,عضومة ]1 
0 .م ,(1980 بالنتص 84 عل 5مه8016 :ماموط) تيا تحتتاامك 36215 


(13) عل كصه تل :كمههو©) للتتحدمكء كمعد ع1 ,عناوقامرم ددعل عط ,عتلعجده8 عولط 
.0 .ص ,(1980 ,ا للاستكل 


)214 3 .م ,كنك ت565ه 0 بتاعت لعنام8 
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جاء بفكرة حرية 050 (علةتموانة) وإلى موريس لحن الذي 
جعل قبلية التفكير (6868196:-5:6) شكل وجود الكائن في العالم تميّزاً 
عن برغسون الذي تناول الذاكرة وسيطاً بين الجسد والعالم الخارجي 
فاصلاً بذلك بين الفعل وفضاء الفعل. وإلى فيتغنشتاين الذي أخذ عنه 
نووكي نقولة القاعيدة المسعدييت "وشلا ترويضن اليد اجتبناعيا 
لتعلم القاعدة بما هي معرفة عملية. وإلى جون الستير الذي جعل مفهوم 
الجسد فكرة مركزية لنشأة الهابتوس على سبيل أنّه لا وجود له خارج . 
مس00 , 


أما سوسيولوجياً فحدّث ولا حرج. هنالك كانت لبورديو 
صولات وجولات مع دوركايم في الهابتوس الس 0 د 
في الخلق البروتستاني وموس”” في معرض بحوثه عن الصلات التي 
تُوثِّق الهابتوس بتقنيات الجسد. وليفي ستروس*© الذي جاب فيه 
البنى الرمزية. وبياجي الذي أخذ عنه مفهوم الترسيمة (#صصفطه9). 
وتشومسكي الذي نهل منه فكرة القدرة التوليدية» ونحوهم.. ذلك 
قليل من كثير يُثبّت القول إن الرجل كان له من أمر المعرفة 
بالإنسانيات باع كثير وأثر عميق يسّر له وسوّغ أيضاً أن يحتل في 


(15) 34804721 ,801716 رعودع]عاناو8 :169-170 .جزم ,عنموأقوجم كتدءعى مك ,لاعت لم8 
-قاتجه'[| تلاى تودحظ :68 7623506 هط والاقطع 18 متهلط أه تزررع1 عنمآ أه ,39 .حم رعو ةاثامم اع 


.09 بم رز1983 ,لمتقسطتاله© نزكاعمه©]) أعنئعة علدمم عا رتضهمصصوع 71م ع1تركة ةتماص 


)216 .120 .مك471 ت07056 ,لاعتل نا130 
2127 7 - 66 .نح ,علا 11ه اج دتروى عل ,لاعت لعناه1830 
(218 0 بم مك416 020565 ,تع لل سسامظ 


(19) المصدر نفسه. ص 94 
(20) المصدر نفسهء ص 23-22. 
(21) المصدر نفسه. 

(22) المصدر نفسه» ص 69-54. 


المشهد الفكري في عمومه صدذره ولعله رأسه في مواطن كثيرة 
وأعمال عميمية» إعادة الإنتاج هذا حجّة على ذلك. 


وما يزيد للرجل وجاهة معرفية»ء زيادة على ارتحاله بين 
فضاءات معرفية فى الإنسانيات قديماً كانت منفصلةء فألّف بينها فى 
سياق نحته لجهازه المفاهيمي: علم النفسء علم الاجتماعء 
الأنثروبولوجياء الإثنولوجياء علم الاقتصادء الألسنية» علم 
التواصل» تفتيقه لافاقي ومجالات وإخصابه لها بمساهمات كشفية 
ذات شأن عظيم. كذلك حقل الأدب”” والألسنية” والتعليه 68 
والإبيستمولوجيا©© والاقتصاء(2) والفد ”© والأنثرو, بولو جي(9©» 


)23( .60176 1اة] واضمط يك ءازعلا 1ى أه 02165 ,21ج '[ ع0 دوءأع 182 دع .]ا ,داعا لننامظ8 

(24) ععوسماءة دعل ع1اجمن«مع 1 :17ل ايهدا «عأجمم علو 6) تتافتلعتده8 ممعزطم 
بلاهة7تطمط 1" .8 صطه1 عل عمداغدم ,عنوأمطدسرى «امونلامم اه عوموضما أت ,كعلان !ا كتاود ]1 
(2001 بلتناع5 ازوعة8]) 855215 .كتصامم 

(25) أنه كاضره املا ده[ ,كدءةاةدة8 دع[ ندوءععووهط 0121106 -صقع[ أن ناءللحنام8 معاطم 

1ع لامعا معط أه ,(1964 ,ختسستلل8 عل مممتغالظ أكتة2) تلللمتططم كمعة ع[ رمسطليت هم[ 
:زقلتة©]) طتتتمقطم كمعة ع1 ,تسعامع دو تعدو ' 0716 أكنرى نك عأ مقط 6لا “نامع ك1تتمنررة[ة 
كعأمعة دعلصه :0 نداة 'ل عودعاطه/7 مط نناء(لتتاوظ عععاط اء ,([1970] باتنتستالة عل مده تللظ 
سم اع ,(1989 بالتنتسناخ عل قصه180106 :215ة2) لتلتتقطمه كمعد ع1 ركصممء مك لأرمده أء 
.كلةع 060022711 

(26) ,معسمرز] مل مع2|أم0) نال ععلامن) 6١‏ 1أمطعدءارة ١‏ نه ععدعلعد م[ 06 ععدءنع؟ ,ماعتلسام8 
0610/06 ع0 741167 عط ,املع:هطاستقطن اء رمعوىة2 ,نام 1ل تتامظ اع , 2000-2007 

(27) تعطنا سم تععلامه ,عتسصمصمعة' [ عل كعلماع0ى ومسناء نم5 وع8ط رناعتلننام8 عسعلط 
.(2000 ,لتدعك تكتموط) 

(28) عبلاء[ له دانعغوملاه 0071 كعفكبتر عع[ ,نجه '[ 06 «بامطا 1 تناع تلعتامظ عممعلط 
عالااعلا7!ى أه عكغده 0 نامهد '[ عل كماع 18 دعا اع ,(1996 ,اتتاستللة عل كده11ل8 :متموط) عتإطلار 
كعجدكلا دع[ على تأوكده ,تعبرممم أعق ورلا ,[.21 أع] جاعتلهتام8 عسعاط اع ,عمف 11[ ممه نلق 


.(1965 باتلاطتلط عل كممتكتلظ :متوظ) ستتاصتصرم كحعد عا ,عتمم بوه :مطح هط عل عدنتماع 50 


(229) 2 ل 
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وال 527 وات 

ذاك طل من هطل. منه ما هو فى كتب أخرى ومنه ما انتشر فى 
واف زناه الور فلي جر شقانت قدا ثراء الواقع الاجتماعي ع 
إذا أحصيناهاء والمقام لا يتيح لنا شيئأ من ذلك» يجدي ذلك في 
الانتصار له على جهة مساهمته عالماً في الحقل المعرفي 
والسوسيولوجي على وجه التحديد. 

2 - في ما هو حقيق ببورديو من مأثرة 

ونحن نقتفى القراءة التى آثرنا يستوقفنا للرجل مكسبان عزيزان 
عليه شديدان على المثقفين» إعادة الإنتاج فاتِحيُهما. أمّا الأول فهو ما 
كان من أمر سوسيولوجيا العلم. وأمّا الثاني فهو ما كان من عداوة 
التشيّؤ (ممغهء185 08 . 

أ- إذا كان لدوركايم من فضل على السوسيولوجيا فالآكد أنه 
سعيه إلى صياغة إواليات رقابة إنتاج الخطاب السيولوجي ‏ قواعد 
المنهج في علم الاجتماع حفظأ لعلميته وصوتاً لاستقلاليته وزوسيا 
00 ولقد قَفًاه بورديو بما أسماه < «موضعة الذات المموضعة 000 


(30) :إكتعدط]) ععطنا ومأععلامء ,علتايه كمد «16قه هدم مط بتاعتلمنامظ معط 

.(1998 ,لتتاعم 

(0) نذكر بخاصة: 1707710 نات تل نم8 

(32) عل عنوغطامتاطتط رعبواعه[م تم ء0م 1م ها عل دماع 282 د10 بسأعطعاسناحا علتمركر 

(1958 ,ععصوء عل قععلة] دمع لتنا قعووعع2 :15ة) علة 01م طاعاصرمه عتطمه1105تام 

 )33(‏ صتاتمل ناك عناوتاتله 6أع0ا0ل0: عتي «نامط «ععدولعى ه[ عل عانتهأ00: دعوودتا دصل 

,01651105 دجء كععمعك؟ عطنامعع عا مهم عذكتمدع 1ه ,أمطفل-ععررع رمه عسل :علزو ا 1تعاند 

2 ع0 521101121 أنااتاقم] :قاقه) 0116511025 لاه 5ععمعلءد ,1997 ممم 11 رخكآلط] رماموط 

أه عدغادء © :1ن '| عل دءأع12 دع :داع 1التناو8 عررعزط ,ب(1997 رعنان لمدمم2عة عطاء«عطمع1 

6 ععدءاءى :37-94 .مح ,عأع 50:00 ع0 كددمةادم 0 :341 ,حر رععتم 12 !| ورصتوطاء لال عباطم الى 

ه20 ©ككتلتوكطط أء ,[2000-200 ,ععصوط عل مع6[[م0 لك عسعنه0 :6 1استدعارة» اه مع«منعدى م[ 

رعلاع 0[مقعمك مك 11 لل 6ط بطه0ع1وطامتقطن أع تزه تعدقة 2 ,ناع8010301 أت ,عدترأهابه-مايته 16زنا 
.95-6 .ممع 
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(امهكتاععزط0 أعزندة نحل حملكه كتاعوأ زط 0) . 

الفكرة خلابة فيها الإبيستمولوجي والسوسيولوجي والسياسي 
أيضاً. أمَا ما كان من أمر الإبيستمولوجي فقد جنح بورديو إلى كونت 
على حساب كانط أن انتصر له على جهة أنه انتصر للسوسيولوجيا 
«أميرة العلوم» ‏ كذلك أرادها كونت تبحث في العلل وضعيًا فتنزّل 
الأفكار من عليائها وتُنسّبها أن تعرّي نواميسها الاجتماعية ‏ على 
ترانسندنتالية الأفكار حيث الحقائق جمعاء. 

هذا التقابل الذي يبسطه بورديو إِنّما يقضي بالتساؤل أنَى 
«العون)*7 تاريخى» فى الاجتماعى والتاريخى يسكن وهما فيه 
يسكنان» أن ينتج حقائق ما فوق تاريخية قدت عن كل صلة بالمكان 
والزمان والاجتماع والعمران ومن ثمة صالحة لأمد إن لم يكن 
للكر6350, 


الجدال حول كونية المعارف قديم بدأته الفلسفة حين أرادت 


بالكاد يخلو أثر لبورديو لا يحيل فيه اقتضابًا أو إسهابًا إلى مسألة موضعة العالم والعلم في 


الحقل الفكري. لقد تعلقت همته بالأمر حتى لكأنّه كان يرى فيه رسالته العلمية. انظر مثلاً: 

.7 ,2011119146 © 5000711 ,8011701 رعووعقء تتدو8 
ولا كان الآمر كذلك فإنّ إعادة الإنتاج أيضاً من خالص :هذا الهوس الذي يبغي كشف 
أواليات إنتاج «العلماء» من غير «العلماء»» والمؤسسات التي تعمل في العلم سلطتها 
وقوانينها. 

(34) نعتمد هنا مفردة العون ترحمة لقابلها بالفرنسية «1ءع4» على المعنى الذي قصده 
بورديوء أي الذات الاجتماعية إلتى هي لا بالفاعل المريد ولا بالعنصر السلبي. وكلّما كان 
المقام تفسيراً لبورديو أو سرداً لقوله استعملنا مفردة العون. و كلّما كان المقام مقام نقد منا أو 
من آخرين استعملنا مفردة الفاعل لتبيان ما هو من نظريته وما هو ما ليس منها. 

(35) يذكر بورديو متحدثاً باستغراب عن كانط: «أنى يكون ممكناً أن ينتج نشاط 
تاريخي منخرط في التاريخ مثل النشاط العلمي» حقائق عابرة للتاريخ ومستقلة عن التاريخ 
ومنفصلة عن كل الصلات بالمكان والزمان وبالتالي صالحة أبداً وكوناً». انظر: ,ل016لته8 

0 .ص ,[2000-200 ,معموظا عك عع00116 نك كبام «غاأمتعده 76/1 أه ععمدعاعد ها عل ععترءزعى 
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تخصيب المعرفة أن جعلت للإنسان بذور علم مزروعة ما قبلياً في 
العقل في شكل مبادئ مع ديكارت» أو في الوعي الترانسندنتالي بما 
هو مكان الحقائق جمعاء والذي تُبنى منه وبه «الحقائق الدنيوية» مع 
كان أو في المنطق لغةٌ للعلم الذي لا يستقيم إلا بها مع الموقف 
الوضعي للإبيستمولوجيا. ٍ 

أمَا الردود على ذلك ففلسفية أيضاً نجدها مع نيتشة وهردر 
7ك وماركس وحديثاً مع تشارلز تايلور '*7 كل ذلك مع فارق 
الاختلاف والمسافات بينهم. لكن ما يجمعهم جميعاً هو تسويغ 
تنسيب المبادئ الكونية التى حملتها الحداثة بمثقّفيهاء بالتاريخ 
والمجتمع أن تك النزعة الكونية بما هي نزعة ليست سوى إفراز 
تاريخي وعليه يجب أن ثقرأ بالتاريخ» وهو معنى «التاريخانية» الذي 


236) 


عناه بورديو. 

سوسيولوجيًا أيضاً نلقى هذا التبرم من مبدأ الكونية والمثقف 
الكلّي في سوسيولوجيا العلم. أصل هذا الصدٌ نلقاه في مراجعات 
ليفي ستروس”” ومرتون” وبخاصة في «البرنامج. القوي» الذي بشّر 


(36) عنةآلا تدم كغامم أه مهنا ركع ضاليه نه ع«تماوقى ,معلعءع181 لع تاه تتتقطامل 
:قامة©) 1056 ,01 ,قلقلاث عدم عنع0[ممصمعط اء .ع متاطلط ,مملامامعدةيم بقطعيم1 
.(2000 ,321011 ةق 1 

(37) مسيئك كعدهوة! دععتره 07 دمط :علمطافام اه مانسلا[ ,تعصتدهلة© ع1مع-قصدك1 

أ عرعةك عممعلاظ عدم علسقمم لاج 60 “مذج ها عل اتد20 5] ,عنون مولام علاو اندع مجع[ 
.(1976 ,لتناع5 نقمه) عناوتطمهكهلتطام ععلعه'! ,[مباعمعنظ ابوط 

(38) وعل ععتكة بعال 7100ه0 له معن 78ل «ماكتله أت الك ركمانجهة1 وعسمطة 

متها :[لة أع] مععلة 1717 اماع تلط ,ععااء ه10 .ن) معتاعا5 ,تمق سانات نتسخ عل وعئزتةا اعستصسمه 
.19977 ردق ع1 "1 :زممةط]) 372 زومسقطك ,لقصقت لمتصوعخ-دتدرعدآ تقم متمعتغسدة ”| عل 
(239 .([1958] بصماط :كامة©) أن ست أع اماد عتعومأممم الكل ,تكتتةعاه- اغآ علبددلت 

(40) مه لمعناءممع18 نعوممةع5 زه برومام 50 176 ب«مامعلة عصت! أمعطمظ 
ج5101 .117 مقمصعوطلط!ا نزط .126600 ته طتكاج لمة لعغتل ,كنم 17رمع ةادءطا 17‏ أمعءاساممر 
(1973 ,دوعوط ممتعتطن آه نويه كتنا :ممدعلطك) 
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ثخ .412 0 )242 (43) نل 1 . 
بها ت. كون ”2 وجذره بلورا ” ولاتورا” وانتهى في صيغته 
السوسيولوجية مع بورديو. 


أوردنا آنفاً أن بورديو انتصر لكونت على كانط. هو اقتراف يجب 
أن يُفهم من ورائه» حتى لا نزدري للرجل حقاًء لا على أنّه انتتصار 
للوضعية التي بَشّر بها كونتء إِنّما هو وَلى وجهه قبل أن تكون 
السوسيولوجيا قبلة المعارف كلّهاء دعوتها أنْ تُخرج العلوم من 
الظلمات إلى النورء ظلمات جهلها بالشروط الاجتماعية التي تقف من 
«حقائقها» أساء تزعم إطلاقيتهاء ونور المعرفة بلاوعيها المتعالي 
الترانسندنتالي الذي تستثمره الذات العالمة في المعرفةء من دون 
معرفة0480, لقد رغب كونت في أن تكون المعرفة العلمية - أرقى حالاات 
الذهن البشري - معرفة أنطولوجية» إِنْما صبا إلى أن تكون معرفة واقعية 
عبر معرفة واقعها. بهذا المعنى يتعيّن فهم أن السوسيولوجيا نظرية 
للمعرفة وليس نظرية عن المجتمع والتغيّر أو خطاب عنهما. 


إن ما يُضمره تساؤل بورديو عن شروط المعرفة على معنى 
الشروط الاجتماعية إِنّما هو سؤال عمًا يجعل الحقيقى ممكناء 


(41) هل] عد[ .220 ركع/:ع3012111/1 عنمل اأونة ١‏ دع ء(إناء1 517 هط بصطسكا .5 مممدمط]' 

:5ة6) علناوكتامعكة مسفط .115 زومسفطه ,تعرهع81 عتنامآ عدم [عمتمعتفصة .لخن عصغر 

.([1982] رهاق ةا 

وقد صدرت ترححمة النسخة الإنجليزية» ط 3 (1996) عن المنظمة العربية للترجمة» 
أيلول/ سبتمبر 2007. 

(42) عتومامسذتصكامة '| ع0 كعاتدرة| ده[ لاه ملاوزع0! ع1 ع0 +أجمم:5061 ,نامما8 10د[ 

.([1983] ,ع تمقصدط نوإيوط) 

(43) وبمزاعلطضه<2 مط :ء«امنه0طه] ع0 16[ مط رتدعامهآ ع8168 أء للاماهآ ممتحظ 

غاغ1عه أت وععصعكة ,ألاكستاجعا8ظ أعطء 181 عدم كحتفاعصه'! عل .20 ,1/1105 1مءأعد كالمل دء36 

.1988 رعاتاءنزامعة10 هآ :مامتوط) 

(44) ع0 مع2[امن) مك دجم :6اأططتدء6/1” أه ممرعاءدى ع[ 06 مممع 56 ,لاعخلسامظ8 

.54 .م ,2000-2001 ,ععه ]1 
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يجعل المعرفة هي ما هي عليه بصرف النظر عمًا يكون منها الدحض 
درجات أم جملة. ثنّة فرق هنا وشبهةٌ» فليس السؤال هل الحقيقة 
ممكنةء إِنّْما السؤال ما هو إمكان الحقيقة. ذاك تحيّر حمله بورديو 
والحنُ القول إِنْه لم يجب عنه إِنّما أتى بما إِنْ فقهناه يمكن أن يجيب 


عنه» «الموضعة المشار )05 (عأصدمء دم هتاه كتاءة ز0) . 


النسسية 0060 اشوا 1) غير النسبوية (عمكتكتنواع2) . ذلك أنه 
ليس يتأتى للعالم حرية المعرفة إلا أَنْ يعرف حدود تلك الحرية 
فيزداد حرية في معرفته وفيما يمكن أن تهدي إليه من معرفة داخل 
حقل الإمكانات المعرفية. موضعه الذات هناء رأس الأمر. 
وفي الحقيقة لا عاصم مع بورديو من الموضعة فكل إليها أَوَاب 
ليقرأ كتابه. هكذا يقع تبصّره في المعرفة على الرياضيات حيث يؤاخذ 
الموقف الأفلاطوني الذي يقضي باعتبار الموضوعات الرياضية 
ماهيات ماقابلية الوجود عن تعمّلها بالذهن فتكتشف لا أكثر ولا أقل. 
إنَ في ذلك لإغفال أنْ «القوة الكارهة التي للتمشّيات الرياضية (أو 
التي للعلامات التي فيها تعبّر عن نفسها) إِنّما تجري. أقله على جهة 
بفعل أنها مقبولة ومكتسبة ومستعملة؛» صلب استعدادات دائمة 
وجماعية وبها. فلا تفرض الضرورة والبداهة التى لتلك «الكيئونات» 
المتعالية» في حقيقة الأمر نفسهاء إلا على أولتك الذين اكتسبواء 
عبر تعلّم مديدء المهارات الضرورية لاحتضانها"””". ولا يتأتى 


)245 «طاوتا ‏ كتاعة زط 0 اأمذورك نأمو©)» ,تاعتلعنه8 

(46) ليس هما يمتاج إليه بيان أن نْبين أن نسبية بورديو ليست كنسبية أينشتاين فيما هو 
أكثر من تباين المجالين» لسببين» أوّلهما أن نسبية بورديو تُدرج الاجتماعي حقيقة غير نسبية 
فى كل معرفة هى جوهراً نسبّة لئلا تصير المعرفة سلطة. وثانيهما لأن نسبيّة بورديو تكشف 
وعلى خلاف أينشتاين ليس الجهل نا أصبنا من المعرفة إِنّما تكشف المعرفة تا أصابنا من 
الجهل» أي الإمكان المعرفي صلب حقل الإمكانات المعرفية الذي لها. 

| 1 047) 
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للعلامات الرياضية «اللازمنية والتاريخية» المتعالية والماثلة معاً مثل 
الرموز الدينية أو اللوحات أو القصائد» أن تكون حيّة وفاعلة. )480 
إلا أيَان تُقرّن مع فضاء أعوان جتاحين ومقتدرين على بعث هذا 
الفضاء الرمزي المستقل. 

لا يلزم عن ذلك يوماً انفصامً”” للعالم بين موقفين أو 
شخصيّتين مثلما يُقال في علم النفس. فممًا يترك بالغ الترحيب عند 
بورديو من مشروعه «أنثروبولوجيا الذات» إِنْما هو ذهابه إلى أن 
المعني بالموضعة إِنّما هو ليس الأنثروبولوجي وهو يحلل عالماً برانيا 
وش #العانى الععوامي الذي جه ننه الاتدر ودرل حي 
والأنثروبولوجيا الواعية واللاواعية التى يستقدمها فى ممارسته 
الأنتروبولوجية ليس أضوله الاجتماعية تحب ومتزلته .ومسازه'في 
الشاءة] لالحس ان وا عنما نه بوميحكدانه الزيية يي تفي ذللك: 
إئما أيضاء ل الأهمء منزلته الخصوصية داخل حقل 
الأصوو يز و70 مهن “شير الأنوكان الوكففاء اتشارلك 
والعاكفاات :و لكر رط (الكتكما عه مق ود افليس قدت ون عرفا مطاف 1 
وليس ثمة من معرفة عارضة ولا من عالم عليمء. إذ كل لحقل 
المؤاففكة والشازال وان 


(48) المصدر نفسهء ص 136. 
(49) اللّهم إذا كان هابتوساً منشطراً على المعنى الذي عناه بورديو أي ذاك الذي عئله. 
ذاك أمر فيه نظر. انظر : مع0112© ناك كلام0) -6 انا فعدء6/1 7 1ه ععدرعلعى ها ع0 5076106 ,معتلسام8 
.2 ,2000-2001 ,عع تم[ 036 
2)6000 بم «ب721108تاع6 01 امقمرء8211)» ,ناعلل نم8 
(51) «هكذا لا تتّخذ الأضداد الإبيستمولوجية معناها الكامل لولا أن ننسبها إلى نسق 
المنازل والضديات التى تنشأ بين المؤسسات» والزمر» أو العصب التي أحلّت بتباين فى الحقل 
الفكري. إنّ جملة السمات التي تُعرّف كل باحث على سبيل نمط تكوينه (علمي أم انتقائي» 
مكتمل أم جزئي» ونحو ذلك)» مكانته في الجامعة» انتماءاته المؤسسية» ارتباطاته المصلحية 
ومساهمته في زُمر ضغط فكرية على وجه التحديد (دوريات علمية أو غير علمية» بجالس أو - 
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ذاك هو على عجل معنى أن تُقرأ الأفكار موقفاً ومنزلة وضدية» 
أو كما يقول «إعرف ذاتك» ذاتك عينها». هي قراءة لا تقف على 
وقفة قط ولن تكتمل ولن تستوي لأنها قراءة لخطاب معرفي ليس به 
اكتمال. فحقيقته ليست منحصرة ومنحسرة في حدوده وهو أمر عنى 
عند الكثيرين مقاربة المعرفة فى اكتمالها إن كان لها اكتمال حتى ‏ أو 
رده افا يله مان بان طن علي الحسٌ المشترك العامي 
وحتّى العلمى لبس «الذات الإمبيريقية» «بالذات العالمة»)» يتعيّن - 
حفظا للقيمة «الأنطولوجية» للمعرفة ‏ الفصل بينهما ومعرفة 
مناطق التداخل بينهما والانفصال. 


الست ع سان عايية لدان مقن لها النكرى ا ادن 
عن مصلحة فى الحقيقة. ذاك أمر لا يقى إمكان الحقيقة إلا أن تكون 
المسيايجة ذانيا. قير اركفون روفي ل لات طون للقي كان 
شرط الحقيقة مثلما ساد ولا يزال الترقع عن المصلحة فإنٌ ما أجلاه 
بورديو إلا حقيقة لا تسندها مصلحة ولعله شرطهاء أقله ألا حقيقة 
من غير الوعي بالمصلحة في نكران المصلحةء. وألا خير في اللاوعي 
بالنطلظ توك اللاتغياسية در إلا افلم يكل ذللف كان الخسران الفين 


وإدذ يعلم المرء ذلك يجعا فى ماينتجه معرفةغ. لذاته 
ولشروطها وللحقل الاجتماعي قدراً معلوماً» فيسعى حثيثاً إلى 
حصصه ما له وما عليه» ما هو من العلم وما هو ليس من العلم في 


لجان» و نحو ذلك»» كلها تسهم في تحديد حظوظه في أن يحل ببذه المنزلة أو بتلك أي في 
أن يعتنق هذه الضديات أو تلك صلب الحقل الإبيستمولوجي. وإن كنا إمبيريقيين» 
شكلانيين» منظرين أو لا شيء من كل ذلكء» فليس مر ذلك الدعوة بقدر ما هو القدر على 
جهة أن معنى الممارسة المخصّة بكل منا إِنّما تجري على محرى شكل نسق الإمكانات 
والاستحاللات التي تعين الشروط الاجتماعية للممارسة الفكرية». انظر: ,تاعتلضدام8 


10 .7 بعلاوهأماع0: عل «عغةط8 عط ,بمملععمطسقطن0 اه رمععوووط 
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شيء. ومهما يكن من أمر هذا النهج في المعرفة فإِنَ لبورديو فيه 
خصوصية لا تميزه من الأقدمين من السيولوجيين فحسب»ء نما أيضاً 


أ إِنّه جعل من «التحليل الذاتى» ممارسة معرفية مستمرة 
وذاتية. لقد كان يقول فى سياق تحليله لذاته متحدثاً عن بحوثه 
الميدانية عن الجزائر في بداية عهده بالسوسيولوجيا وعن البيارن ' 
(دعمةة8)» مسقط رأسهء. فى نهاية عهذه بهاء «أنها كانت ضرورية 
لأسباب تقنية ونظرية معاء ولكن بالقدر نفسه لكون التحليل كان 
يرافقه في كل مرة تحليل ذاتي بطيء وعسير»”. 

ب - إنه جعل له من التحليل الذاتي مشروعاً إبيستمولوجياً 
يقضي بصياغة إواليات مراقبة إنتاج الخطاب السوسيولوجي» ثم 
يتؤسع منه إلى المعرفي بعامة. 

العلاقة بين الذاتى والموضوعى والمسافة بينهما مسألة معلومة 
فيها اجتهادات معلومة أيضاًء الإرث السوسيولوجي يشهد بتلك 
السجالات انتصاراً لأحدهما على الآخر (دوركايم» فيبر) أو تلفيقاً 
بينهما (شولتزء زيمل» إلياس» برغر ولوكمان» ميدء ونحوهم). 
لكن أن تصاغ مسألة سوسيولوجية وسياسيةً فذاك أمر ما كان لسابق له 
ولا معاصرء فيه يد ولا باع. 

لقد تأكد لبورديو وهو يصوغ كتابه هذا أنه إن لم يبتدع العلماء 
أنهجاً؛ أنْ يتقمطوا الوعى السعيد ‏ ابتغاء تحصين الحقل الفكري مما 
يتهدّده من سلط برانية عله وداخلية له» زائغة» متى تمكنّت بالمعرفة 
لا بد أنها تفسدها ‏ إيذان بخراب المعرفة وقساد الفكر. 


)252 .م «رهامتاح كتاعوزط 6 أصومك مو ط» ا 1 نم8 
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وهل شيء أبلغ إلى «حقيقة» المعرفة مك واشتغالا وأخدن 
لأن يُتَبع من هذه الدراسة ‏ وغيرها كثير ‏ لحقل التعليم» غاية ما 
تجرى إليه كشف ما يُوارى في إنتاج المعرفة واستقصاء ما يُسَرٌ من 
أسباب ما تسْتتِبَ به المعرفة. «اعتقد في حقيقة الأمر أن فضاء العلم 
مهدد اليوم بتراجع رهيب. إِنْ الاستقلالية التي كان العلم قد اكتسبها 
شيئاً فشيئاً في مواجهة السلط الدينية والسياسية أو حتى الاقتصادية 
وجزئياً على الأقل في مواجهة بيروقراطيات الدولة التي كانت توّمِن 
الشروط الدنيا لاستقلاله» إنّما أنهكت كثيراً. فالإوليات الاجتماعية 
التي تشكلتك :كلها تاكدت» مكل متطى المتافسةتيين الآتراب» على 
شفا أن تلفي نفسها في خدمة أغراض مفروضة من الخارج. 
فالخضوع للمصالح الاقتصادية واغراءات الإعلام تهدد بأن تتضافر مع 
الانتقادات الخارجية والاغتيابات الداخلية» بعض الهذيانات «ما بعد 
الحدائية» آخر تجلياتهاء كي تقوّض الثقة في العلم وبصورة خاصة 
في العلوم الاجتماعية. باختصار تقول إِنْ العلم فى خطر ومن ثمة 
م 0 

هلا لنا إن تُنرّل هذا الكتاب في سياق دفاع عن الحداثة. يعسر 
علينا إن نستوفي شروط إجابة قاطعة. فكل خطاب بورديو يحمل من 
عوامل الشيء وضده؛ ولو كنا أقرب إلى القول بالإيجاب توكلا على 
موقفه وموقعه من سيرورة وصيرورة السوسيولوجيا. 

معلوم أن السوسيولوجيا نشأت في سياق الحداثة الغربية توفيقاً 
بين النظام والوعيء النسق والفاعل» العالم الموضوعي والعالم 
الذاتي وسعت إلى حفظ المسافة بينهماء وهي مسافة تضيق اتساع 


(53) 42 مج001182) عله دجبرمن) ‏ :6 1أستعوء ه76 1ه ع0ترعاءد 6ه[ ع4 ع26ء1ع5 ,تاعتلتبده8 


.35-6 .مم ,2000-2001 ,107:2 


24 


المسافة عن جوهر الحداثة. ودونما دخول في التفاصيل» يمكن القول 
إن السوسيولوجيا استثمرت حركة الحداثة لتطرح على نفسها مهمة 
توطين الإنسان في المجتمع وأرضتته كيان منتجا للمعرفة عن ذاته. 
فارتبطت نشأتها بخلق المجتمع طبيعة ثانية للإنسان. بين 
السوسيولوجيا والمجتمع إذاً علاقة حيوية كل يسوّع للآخر وجوده. 

خلق المجتمع هو لبّ الحداثة بما هو نظام وفردنة» اشتغال 
وتغيّرء لذلك ارتهنت السوسيولوجيا بها وتماهت وهي التي طرحت 
نفسها أجوبة عن أسئلة التقدّم والزمن الآت. الحاجة كانت في تأكيد 
الإنسان وتوطينه كياناً للمعرفة عن ذاته متحكماً في مصير لقم وفي 
معارفه حتى لكأن قدرته على التفكير أضحت 5-008 حداثته. وإلا 
يكون ذلك كذلك تنتكص أن تتقلص المسافة بين الفرد والنظام حتى 
التوحّد وأن تتناءى حتى التعلّق ألا يخبر أحدهما عن الآخر ويصير 
كل في ناموسه يسبح. 

إن أحقية الإنسان بالمراجعة المزمنة لممارساته وتقدّر ذلك عليه 
إِنْما هو ضمانة للحداثة ألا تزيغ. إِنْها تفرض تفكيراً حول التفكير 


255 
عيلة 00. 


و ليس من الإطراء في شيء أن نقول إن بورديو ذهب بكتابه 
هذا وآخرون يوم كتب عن نسق التعليم أبعد من السوسيولوجيين 
السُّلاف أن استبدل في المعرفة» الذي هو استفكاري (246/6100) 
بالذي هو ترانسندنتالي. ليس لكون الاستفكارية تقوم من الحداثة ‏ 


(54) «معدعاعى دعك عتوو[مغ1اء جه عض ردعدمظط ده[ 2ه 84015 دص1 بالتتدعدده8 اعطء كز 
.(1996 ,لتقمطلله© :إمعدط]) 5معسمتقسستط دععمعكة دعل عسوغطامنتاطتطا ,وممصم 

(55) كتفاعصة :1 عل .مهنا رفاقد 72002 هل ع2 5ع222عناو 007156 165 ,قصمع0100© لإتامطامم 
ر(1994 ,صم تمسصعدآ'!1 .20 :متمدوط) عقلة:وم معاطم علداعءهة عتدمغطا ,ععنوع 1 عع1نا0 عدم 
4م 
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هوية الإنسان الجديد ‏ مقام الاسّ والجوهر فحسبء. إثما لكون 
الإنسان استفكاري بجبلته - على جهة أنه منتج للدلالة التي تُؤْوّل في 
الممارسات الاجتماعية وتتأوّل بها وعليه فإنَ الذي يدرس 
الممارسات تلك استفكاري بجبلته وأيضاً لكونه منخرط بعمق ليس 
فى «المراجعة المزمنة» للمقارسات الاجتماعية على ضوء ما استقر 
07 معرفة أنتجتها بهذه الممارسات فقط» بل أيضاً لكونه يعيد صياغة 
هذه الممارسات أيّان يدمج خطابه العلمي بما هو ممارسة اجتماعية 
أيضاً في السياقات الاجتماعية التي يحللها. كذلك هي السوسيولوجيا 
جد ابن ع وات امف قله لوول الب اك المي نيا 
التي تؤوّل بعضها بعضاً ‏ فتتأوّل بها وتؤوّلها لئلا يكون على العلم 
ظهيراً من خارجه (المال والإعلام والسياسة) لا يبقي مكسباً أتاه ولا 


يدر. 


بها فتسهم في عذم استقرار موضوعها: (الممارسة الاجتماعية») 
(ع5021 عدوتتوءط) وعدم استقرارها هى. على هذا المعنى يجب أن 
تفهم استفكارية بورديو ودعوته إلى حفظ المعرفة واستبقاء 
استقلاليتها. فيها تخوّف من انهيار «الحكايات الكبرى» على حد قول 
ليوتار وتخوّف على علمية العلم. من أجل ذلك كان بورديو يدافع 
دوماً عن أنَ الاستفكار» سوسيولوجياًء في المعرفة فتخضع للتحليل 
الذاتي» يزد في علميتها ولا تضرّها بشيء. 

وإِنْ من سبيل إلى ذلك فهو إدراج «الريبية» في الحقيقة وإسكان 
اليقين» إنما يلزم عنها استحالة الموضوعية. فلا ضير في اليقين ما دام 
صورة للوعي بما يحايث الوعيّ. أما الموضوعية ففيها كل الحرج يوم 
تخصٌ الوعيَ به خارج الوعي فيصير الوعيٌ به حقيقة مطلقة. 
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هكذا ليست الاستفكارية بهذا المعنى غير مناسبة تترى تُستذكر 
فيها الحداثة لتسترد فيها أنفاسها وهي متعية بانجازاتها حدّ النهاكة 
وليس أبلغ من هذه الكلالة من تلك التي تضيب من رأس الحداثة. 

3 - الاستفكارية قبالة الاعتباطية 

إِنْ أمقت ما كان بورديو يمقته» أشباه العلماء: الصحافيون» 
السياسيون» المقاولون. إذا دخلوا حقل الفكر جعلوا أعزته أراذله» 
وأراذله أعزة مفكريه. لكن أنْى لنا والسقم بعضهء بل قل كثيره» 
جوَانيَ أن يظل المثقف مثقفا؟ ومن المثقف من المثقفين» وهم نفير. 

دع عناء ابتغاء الإجابة» أشباه المثقفين ممن أحصاهم بورديوء 
ليسوا من الحقل الفكري في شيء إلآ التطمّل حسداً من عند أنفسهم. 

الحق إِنا لا نتهيأ على تعريف فيما خطه بورديو للمثقف. لقد بدا 
له أن كل تعريف استنقاص له وأنّه يقضى برؤية ماهوية للمثقف ما أنزل 
الله بها من سلطان. أفليس من أزمة المثقف أنْ أوثق نفسه بتعريف 
يرضاه. ثم أفليس كل تعريف موقف يتوكل على منزلة من الفضاء 
الاجتماعي بأمر ذلك هو باطل. لا غرو إذأ ونحن نبسط بعض قوام 
سوسيولوجيته ألا نعثر على تعريف للمثقف على جهة الهوية الماهوية. 

يذهب بورديو في شأن هذا ما ذهب إليه الأسبقون: دوركايه©© 


(56) (إنما الكتاب و العلماء مواطنون. من البديبي إذأً أن تكون لهم المساهمة في الحياة 
العامة واجباً صارماً. يظل أنه يتعين في أي شكل وفي أي حدود... علينا قبل كل شيء أن 
نكون نُصَاحاً مربين. لقد جُعلنا كي نشد من أزر معاصرينا حتى بهتدوا إلى أنفسهم في 
أفكارهم و شعورهم أكثر مما هو كي نسوسهم. إِنّْهِ في حال الجلبة الفكرية التي فيها نحبي أي 
دور نافع تؤديه أكثر من هذا الدور؛ . انظر : 1 أه علأعتاءء[إعاصذ عنتاظ:آ» بمستعطاعصطط عاتصصع 
تق« عكأكمم ,كأعباءءطاءعتمة دع[ اه 76تكقام نمت 1ط بمستعط هادا عانسظ تمصقل «رع هعم مغل 
:[وعة©]) 376 زكاتتتط اع عللتمد بعللأع تمه معتكتا0 عل كلام بطعاتوغاغعاصه1 عنطمهك5 

41 .م ,(2002 رككتتتم عصبا اع ع1ل 141 
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وفيبرء مع تباين في الكيفية. فإذا كان ما يجمعهم اعتبار المثقف ذا 
خاصيتين: المعرفة والفعل على سبيل أن واو العطف ليست من قبيل 
الجمع بين المتنافرين إنما من قبيل الفصل صورياً للشيء ذاتهء فإِنّ 
ما فرّق بينهم هو العلاقة بين المعرفة والفعل. ذلك أنه إذا ما كانت 
المعرفة دون سواها كانت الترانسندنتالية وكفى. وإذا ما كان الفعل 
معدووا اكات السباينة" المتوية. وهل طالمة بردو الققى بخير 
العمل بهما؟ 

لقد جاء فى نعيه لميشال فوكو صدر بجريدة لوموند 22 
(140:46 بتاريخ 7 حزيران/ يونيو 1984 أنّه ما من أحد توفق أفضل 
توفيق في المصالحة بين الكفاءة الأكاديمية والانخراط السياسي أفضل 
مما توفق إليه فوكو. لكونه لم يدّع الكونية ولكونه أحسن صنعاً أن 
جعل فكره «مناضلا)» ولكونه زاوج بين الحكم الأخلاقي والحكم 
على الأخلاق ولم يحمل في ذلك ييا كان فوكو أقرب إلى فوؤاد 


ال 
بورديو من سوأه 2 . 


و إذا كان ذلك كذلك بالنسبة إلى فوكوء فإِن سارتر يمثّل الوجه 
المظلم للمثقف. لقد مثّل سارتر المثال الأكثر دلالة على استلاب 


(57) ««مزاعه نوه علوأعمدى ععدعء 5 :1961-2001 ,10715 مس11 ,لاعتلعنام8 عممرط 
,ب10[ممع10156 لإتعتط1' أء لتمعمنده2 عاعمهة*1 عدم 5غلمعئ16م أء كتمامط كعاءعا ,عي ةنامر 
,(2002 بتتوعء1]120 امع نتدعمره© ‏ :[[د6غمهك84] زعصموة ‏ :[ءألءدمدك/ط]) عتدعا-ء ادم 

-178.صم 

وإن عدنا الى الأسّ الذي يقرّب الرجلين بعضهما من بعض لوجدناه مفهوم الحقل باعتباره 
«فضاء الإمكانات الاستراتجية». قوام هذا الفضاء انه «بنية» مقغْدة من الاختلافات 
والانتشارات بداخلها يتجدد كل أثر فريد. من ذلك يتحدّد المثقف عوداً إلى ذلك الفضاء وبه 
حيث تعشش علاقات السلطة وحيث تتحدّد حرية المثقف. انظر : 42 125ع88 1.65 ,ناءتل1ناه80 
7 -326 ل« رع ه1116[ ماجمطاء ناك عنبتاعل17ى أه عو26رء 0 نانج '[ 
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وعي العالم» إنما من فرط ادعائه وعيه به. هذا الوعي الأقصى الذي 
حمله سارتر أفقد المثقف عموماً وأفقده هو بصيرته فكانت عمياء أمام 
شروط تحققها الاجتماعي والتاريخي. لقد تبرم سارتر من شرط وجود 
الذات لكي يطرح سؤال وجود يدرك وعياً ومن دون وسائط 680 


لكنّ بورديو لا يصدر هذا التصنيف جزافاً» فللموقف أسن 
إبيستمولوجي تحوّل سوسيولوجياً. 


لنعد الى البدء مع دوركايم وفيبر. فَأمّا دوركايم فقل كان مهموماً 
بتصليد السوسيولوجيا أسوة بما سبقها من العلوم» ففصل بين الذاتي 
والموضوعي وجعل بينهما برزخاً «قواعد المنهج». لا يبغيان. لذلك 
أتى خطابه عن المجتمع في ظاهره خطابين أحدهما نظري صرف 
(اتقسيم العمل» الاتتحار. العائلة» المدرسة. . ) والمخر سياسي 
خطاب حمّال لمعقولة وا واحدة تقضي بأجرأة الخطاب لمي مد 
«المشغْلة» للأنساق الاجتماعية. 5 ثمة صبوٌ إلى خلق اسلطة على 
المجتمع باعتباره نسقأ عيانياً يختبىء وراء «توظيف علم الاجتماع». 
وإذ يجنح بورديو إلى دوركايم على جهة ضرورة الفعل» فإنّه ينأى 
عنه على جهة أنه يُنضَبٍ نفسه «مصلحاً» للمجتمع وموجهاً له وهو 
اعتقاد يستدعى مغالطتين : الوعي المطلق وسلطة التغيير. وفي حقيقة 
الأمر لا هذا ولا ذاك هما له يتسئيان. وأمّا فيبر» وإِذ نادى بالحياد 
الاكسيولوجي على غرار دوركايم وجعل بين العالم والسياسي 


)58 المصدر ئفسة» ص 314-8. ولقد رمى بورديو هابرماس وهايدغر «بالجهالة» 
ذاتها. انظر : المصدر نفسهء ص 2348-3147 وع42 16اوة/أأادم ءتهم1ه10210 دعت لعناهظ عررعلط 


.(1988 ,اللستكخل عل كده1 14ل :كامة) لتلتتطمحدف كمعد عا ,«مععء0ةء8 جه لق 
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حجاباً» قدّم علم الاجتماع خطاباً عن الفعل الاجتماعي. هو خطاب 
علمي تفهّمي للمعيش الاجتماعي للفاعلين. تفهميّاً لأنه يطرح نفسه 
فعلاً على الفعل. هكذا هي سوسيولوجيا فيبر تقترح نفسها تمثّلاً 
علمياً موضوعياً للفعل مُوسّطة قدرة السوسيولوجي على الفهمء 
فيخفي تحكم السوسيولوجي في الاجتماعي ورغبة في الرقابة عبر 
قدرته على التفهّم والعقلنة. من أجل ذاك يعتبر بورديو أنْ الموضوعية 
الاكسيولوجية كذبة المثقفين وأنَّ ادّعاءهم الكونية إخفاء لما هو من 
: أجل الذات (زه5 تعنامم) في ماهو في الذات (ذه5 مع) فيخرج للناس 

نبيًا يحجب السلطة التي تجعله من وراء إدّعائه الكليّة والكونية» 


بهذا التفويض تمنح الكونية للمثقف إمكان تغشية حقيقته 
الاجتماعية والتاريخية حين ينير ما حوله دون أن يُنار» وفى ذلك 
إعتكاف لمر التعتق رفون اكور الحعيفي ذلك آله يهاز 
بخاصيتين: الأولى نفوذ خاص يمنحه عالم فكري مستقل عن السلط 
(دينية ‏ إعلامية - سياسية ‏ اقتصادية). والثانية توظيف هذا النفوذ 
الخاص في الصراعات السياسية. وليس بين الخاصيتين تناقض أو 
تنافر. فما يدعو إلى القبول بإمكان تعايش الفكري والسياسي أنه إذا 
كان المشروع الفكري لبورديو تعرية إواليات الهيمنة وهو ما يمنح 
إمكانات «الهيمنة على الهيمنة»» فإِنّه من اليسير قبول أنه سياسي. ثم 
نه إذا كان معنى الانخراط السياسي كشف إواليات الحقل السياسي 
والمنزلة فيه والموقف من المواقف والمنازل فيه وتفسير تلك 
المواقف بما يحيلها إلى شروطها الاجتماعية والسياسية فالخير كل 
الخير فى السياسة. أخيراً أليست كل كتابة فعل سياسى فيها المواقف 
والبصالع وين أعتيى: لاحتري قن البديابة إذا إن كانت فعل 
موضعة للذات وللآخرين. وإلا يكون ذلك تسقط في «الحدثية» 
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و«الآنية» وتُخرج أنفسَنا من فضاء (اللازمنية»2590, 

اللازمنية براء من الترانسندنتالية» إِنّما ما عناه بورديو» وبشكل 
مفارق لغوياًء التاريخانية «أي إرجاع للتاريخ وللمجتمع ما أعطيناه 
لترانسندنتالية ما أو لذات ترانسندنتالية”©. وإنِ لم يكن بالأوب هذا 
تقوّم ذاتي مطلقء فإنَ به تمكن من التشيؤ على معنى الوعي به. 


4 نبوءة التشيؤ ذانية التحقّق (ع232كئلدغ؟ وغتلد عتاأغطوممم) 


فلكه نظريته برمتهاء تَعَشَّبَه في كلّ ما كتبه. ولعل لب هذا الكتاب؛ 
إعادة الونتاج » فضح للتشيؤق الذي ينخر التعليم ويقوم مقام الناموس 
الذي يسوسه. لقد أتى بورديو التشيؤ من حيث هو ظاهرة كلانية وكأن 
العالم المشيأ هو الوحيد الممكن. الدعوة هنا إذاً إلى فضح آلياتها 
التي يرسمها بورديو في (وعي السحر وإغراء شيطان الجهل 
بالسلطة». نقد كهذا يقف على خلفية تفعيل السياسى واستعراض 
للنقد. تبدو مدرسة فرنكفورت النقدية حاضرة بقوة فى نصوص 
«لارستقراطية تحاليلها وطهر مفكرّيها» لبعدهم عن الميدان أن ترفعوا 
عن المجتمع. هذه القراءة النقدية على غرار كامل الإرث الماركسي 
استعادت مفهوم الفيتشية”'"" (#تمونطءنا5). لكن الفضل في صياغتها 


(59) ها] عونكة ,عطاعوء6/1١‏ عأع0[0مهتطتابه عضن “بوط :ثم د مم16 رناء نل كنامظ عررعاط 

6ط ]! باتتقنتوعة117 .(1 .1 عتما [ع0 عتطموععه تأطلط ها أء دعامم وع1 بده قتمعوغئم 

.6 .ص ,(1992 راتناع5 :قتته) عناوتالامط 

)26 7 .7 ركع ة17نءاأدعكهم 14641121105 رناع نل نم8 

(61) معضلة التشيؤ قديمة في السوسيولوحياء نظّر إليها كل من ماركس وفيبر وزيمل 

ونحوهم على أنها سمة رئيسة للمجتمعات الحديثة أو لنقل للحداثة.أما حديثاً فدارسوها كت 
نذكر لوفيفر وغولدمان ولوكاش وأدرئو ونحوهم. 
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في نظرية سوسيولوجية متجانسة إنما يؤوب الى بورديو. 


بالنسبة إلى بورديو التشيؤ (161662602 18) هو شرط السلطة 
في المجتمع. وإذا كانت علاقات الاجتماع علاقات سلطة فإن القول 
بهذا يسوق إلى القول إن التشيق. وعلى نحو مفارق» ليس حادثة 
تاريخية وكذلك ذهب ماركس ومن لف لفْهء إِنّْما هو حقيقة المجتمع 
إذ لا عاصم لمجتمع منه. إِنّه تاريخه وليس تأريخه. لهذا امتد تعريفه 
للسلطة ليتسع إلى وجهيها المادي وكذلك الرمزي» وهو لعمري 
السلطة كلّهاء ليمسٌ كل المجالات: التعليم» المثقفء. السياسة» 
الدين... وليمسٌ رأس الوجود الاجتماعي الوعي'»: وإلى ذلك 
صبا غولدمان من قبل. ش 


إن انحاز بورديو إلى ماركس فقد انحاز أيضاً في هذا الموضع 
تحديداً إلى فيبر الذي قال إن الشرعية إِنّما هى شرعية الرمز وليست 
شرعية القوّة. إلى هذا وذاك أضاف بورديو الاعتباط الذي يقضي بأن 
تتخفى السلطة على أنها كذلك فتعؤض نفسها على أنها غير ذلك. 
وإِنْ فعلت على هيئة ذلك فإنّها تعرض نفسها على جهة أنها الطبيعة 
كلّها. وفى كلتا الحالين فإن شروط إنتاجها الاجتماعية والتاريخية 
وديمومتهاء على معنى إعادة إنتاجهاء هي ما يواريها الاعتباطً 


بهذا المعنى لا يتهياً للتعليم بأسناده مؤسسات وأساتذة أن 
يفرضوا ثقافة اعتباطية هي نتاج علاقات قوى قُدّمت على أنها ثقافة 


(62) لوسيان غولدمان أعطى للتشيؤ التعريف التالى : (إِنْ ما نعنيه بمقولة التشيّْؤ هو 
ظهور سيرورات اقتصاديّة فى الحياة الاجتماعيّة بما هى ظواهر مستقلة ومن ثمّة تحديداً كميّة 
خالصة) . انظر : ,(1959 ,4تفسستظلةهة :كتتدط) ععناوااءء امك دعل عع ممصقصل[ه0 معاعنداآ 

06م 
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كونية بريئة إلا بتوسّط سلطة اعتباطية أي سلطة رمزية معلّقة عن 
شروط إنتاجها الاجتماعية أو بالأحرى عُلقت شروطها في الوعي. 

كل مؤسّسات إنتاج المثقفين ورين يسم فرغ عليهم هذا 
الاعتباط وألزمهمء فمدييع من بعيد إنتاجه ألا يعيه وهم جل ومنهم 
من يعيد إنتاجه تميّزاً ظاناً أنه يزداد من السلطة الرمزية «كيل بعيرا» 
ومنهم من سعى سعيه إلى فضحه وما بِذّل تبديلا. 

ونحن لا نماري في ما بذله بورديو من جهد وما لقيه من نصب 
التشيق فيو دعي والكاس 3 00 الخيط ط الأبيض من الخيط 000 
طلسن د للداء. تلك أسعلة له ندّعى فقّه 0 

5 - فى معنى إعادة الإنتاج 


تُمثّل المقاربة النسقيّة لنسقيّة يَة التي اعتمدها بورديو في نظريته تبجاوؤزا 


للععلياة المتعوق 8 ليبني على أنقاض ما تحطم بفعل 
نقنه ل “نظرية: الانشاء 'الذاة ندا 


(63) انظر نقد بورديو للتحليل البنيوي الماركسي للتعليم وللمقاربة الوظيفية لدوركايم 
لنسق التعليم المستقل» ص 342 - 348 من هذا الكتاب. 

(64) ندرج فقا بعض رؤوس إلكتابات فى نظرية التق ذاتي إلا نشاء لا لتدليا ليل عن أنْ 
بورديو كان سبّاقاً إلى إنشائها من قبل أن تتشكل في مختلف المجالات التي فيها استعملت» 
انظطر: #5اعاعدرى انت[عدممعياط 00 الإتعصظط 1 لكا نايك 15 طامعمصنآ [اءومسدط 
[11074 7517/0 الإطاافصفظ .8 ماع :(1972 ,قصمغهء اطنط علعم915ة'1 :مملممآ) 
ر#اتاعلسط1 1 ممءسسرى ,رلسصملعامعطن) معاءط :(1971 ,نتعطة ناطناط ومعوعءط :تله ,مغلم ملوط) 
ع[ تنمآ صوعل :(1981 ,نوعلخ1ا .1 علعملا وع[7 ولرعدمب؟] معامعطعتط0) ععتاممرط وبرعاويزى 
-دعمطتغاولزة ,521100 ز[7006 هل عل عتجمم 1 «لم«فدفع ع«غاكرى يك ءأرمن 111 هط ,عمعذه11 
رععصوعط عل 5ع علماتودع0119نا وعووة1 أقلعة5) لمتادعع عل 5عطتقاذتزة ماع56 :قممامك06 


7161100 26لا (11011قمع ع0 1277165كنزى دعل عأه ه7100 عكدراه دك ط ,عدة5161 دعتناوعة[ :(1977 


كل :لتتتمعاك]) 171071227712111 لله كعنرادبرى دعل 11180716 6[ #عناو أ أصتره «تنوم ععم 1م - 
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نظرية الإنشاء الذاتي فيها انزياح عن تبني النسق المفتوح على 
المحيط يرتق معه علاقات معقّدة فيصير ويستحيل ويتحدد بفعل ما 
اخترقه من تأثير للمحيط ينال أحد مستوياته أو بعضها. حكمة النسق 
حينها تكمن في قدرته على التكيّف والتلاؤم مع الشروط الخارجية 
فيكون وقعها أن تستبدل سيروراته الداخلية ويترجم ذلك في ما سُمَي 
في النظرية النسقية بالتغاير النسقي يدعم التفرقة بين النسق والمحيط 
من دون أن يقضم ذلك «التحالف» الحيوي بينهما بوصفهما فضائين 
بينهما غُروة لا انفصام لها ومجال حيوي لا استغناءَ عنه. 


الشبهة مع نظرية النسق المغلق تنقيتها أكثر عسراً. إذ بينهما 
شراكة في سياق تعظيم انغلاق النسق حول نفسه يعيد إنتاج نفسه 


1د لا 97ع1[!) وتجرم دزي وستطقط ,عالطا عع0 وعطول :([1972] رقعتاوتصطعة أع 5عستسصتمط 
#أمطملع #ماكار عنس كرهعلآ :عممء 740605 186 الإههده180 عل 1081 ز(ة197 ,1لنكا- ته م13 
[ه 171667 لمعنه تعطناهكل 7716 ,2متتصقطك 1819000 علنسد01 :([1975] بلتاعة :مقصدط) 
بقمصاك لذ معطعط ,(1949 ر,ذوععظ 5اأمصطتلاآ كه جاتدىع حتمنا تهصوطءلا) ««متنمءعة ستتدمن 
حصدعء31 عل ععككاومم أء امتاعدالهها ,اماع تاج '[ ع0 معدماءك تدعتعاعمردى دعل م6ع0161 5 صل 
,0505© يرعمع 1101 ع.آ كتلامط مدعل أء مدلتلةخ .0) ر(1974 ,أمظ :معوط) عمعتمكلة ع] قتنامآ 
ومتاععلامء ,مانعاءامجم ه[ ع عع تعاعكدمء أه ممدعاء 5 نست«م74 بمولاظ 0ه دعو جدمءظ 
و116ق1ء اكتصد*! عل عمتقعطئم :ععمعهمع2 مه عرل4) 5عستفستامكه15لععاصذ كتمعمعصتمرعط 
,1011144110115 1786011 #(عاكبرى ‏ [منءررء 6 الإأألمدلهاضيء 8‏ .1700 ع071الد1 :إ(1984 
عاممفضضعع 760:16 لتة ,(1968 ,تعللتجوح8ظ .) ادها بجع]؟) كوملامء ا إوول تتعتجمماءم12 
283 أتدحلهنا ,عتأممعم11زم ,ءقع501010 ,عزعه(م#عتردم رعقعه(101ط ,علتوتدتراط :دعتجةاويرى 5هل0 
تتتقصسطن © ]و1776 وعاعقط© :(1973 ,لمصناد[ :مضوط) [معطقط0 أوامدعظ -صوول 
عع-اقء 011 لتتة ,([1968] ,00 طنط 1اع180 علره؟ بوع[]!) عاممظ مااءدآ ,أعممعوماق عتجعاكيرى 
بعصواطعآ عه .71 اه .8 عدم متدعتعصة”!1 عل أاسلدت ,770657 اكز 5ع| لهم عدبرلأعسه'! عناو 
تلمغتمهمة زوع لاعسحسظ زمتموط) ممتاععئتل أء ومتادقتصووعه 56216 بع15 دعاص ل0مطلادل 
:قتتة©) 1 .1 يعلمطاغم 12 ,ء متمد ها عل ععطع/7 هط :سترملة عمع80 أه ,(1974 ,لمسناد[ 

.(1980 ماتدعذ :كلعدة) 2 .1 زعلمطامم 12 ,عزم ه[ 26 116 هق اه ,(1977 ملعم 


34 


إبقاءة لحيويّته وحفاظأ على بقائه. بيد أنه من الزيغ النظري أن نطابق 
بينهما حتّى وإِنْ كان فى نظرية الإنشاء الذاتى دعوة للعودة إلى التبضّر 


الفق في نوي الإنقدام الذاصن نعلت درك شو سق 
كم :ل در جسن ذانية إل روات اذا كلة:«مطتتيفرن عر الميطييط 
كوج ها ريق دحج ول اذا وان عه تافر لكر (متكفها اق لد راكاد 
درف ذا يليك هذا الفوك قطي مز اسح بامعياره مهدا لليقاء 
فالنسق ذاتي الإنشاء مستقل عن المحيط ولا يعدمه.» هو ل 
لكونه مكتفياً ذاتياً في إنتاجه ومن ثمّة بقائه. 


تصير العلاقة بالمحيط ها هنا ثانويّة فى تحديد هويّة النسق. ففى 
مكل هذا الاشتخال ذاتي التنظيم لا يقد التسق على. مان أشكفاله 
وإعادة إنتاجه إلا من خلال عود دائم إلى الذات لضمان إنتاج لكامل 
عناصره وبناه وسيروراته وحدوده ووحلته وإعادة إنتاجها وذلك عبر 
عمليات دائرية. 


لا يملي المحيط على النسق مرجعيّة لهذه الحركة الداخليّة ولا 
يمئكل مصدراً لها ضرورة» ذلك أن استقلالية النسق #تمدمنه) 
تقوم على إنتاج ذاتي دائري وليس على لاتبعية (ععصهلمءم1206) 
للمحيط. إِنْ النسق ذاته ما يمل مصدر هذا الاشتغال والمرجع الذي 
به يحذد ذاته وهو معنى إعادة الترجمة 6 التى للنسق. تهدف إعادة 
الترجمة إلى إنتاج ذاتي (الشبيو عي عقه المي زوك لد ااتة 
وهر اقتقياء إنه تسق نذقة علو الأنسافق المعلقة والأساق المشترعة 
على حدّ سواء. د قلازة استفكارية بمعنى العودة الدائمة إلى اشتغاله 


(65) لل ءأزمة !ا عماجل لامج 7215عتترةلة بم أاعنمل ع1 6ط ,ممععوقة2 أت بعلل تتامظ 


4 .2 راتزع اهنع أعكتدء 'ل 07716 1كبرى 


35 


معتمداً خرّان المعلومات الذي يحفظه. 


.يبدو النسق في هذا التعريف مسيطراً على مستوياته الداخليّة 
«وأنساقة الفرعيّة» 0 محصّنًا لا يأتيه التأثير من المحيط ولا 
التغيير إلا بقدر ما تمليه عليه سيروراته الداخلية. وهذه الاستقلاليّة 
حيويّة للنسق وإلا أضحى تابعاً للمحيط. فبقاؤه يحفظه «بالقطيعة» 
معه. وإِنْ كان غير ذلك يصير استمراره وبقاؤه تابعين لسلطة المحيط 
عليه ولحدثيته والظرفيات التي يحياها النسق. 


المرجعية الذاتيّة التي لنسق التعليم والتي تمذّل إعادة الترجمة 
وإعادة التأويل إواليتين لها غير الإنشاء الذاتي. الانتقال من المستوى 
الأول إلى المستوى الثاني يفترض الانتقال من الرمزي إلى الممارسة. 
يستتبع ذلك انتقال من درجة نمو للنسق إلى درجة أرقى وأعقد. 
حينها يضحى الحديث ليس عن نسق رمزي إنْما عن نسق الفعل. 


نرى فى هذا الأثر كيف يفصّل بورديو هذا الانتقال أيّان تعيد 
الثقافة المهيمنة التي يمأسسها نسق التعليم إنتاج نفسها عبر الأفعال 
البيداغوجية وعبر الهابتوس. 


إعادة التأويل باعتبارها أحد أنماط المرجعيات الذاتيّة هى كفاءة 
النسق على القيام واقعياً بالوصل (1026]108) بين عناصره امامل 
من ثمة ترابطا لعمليات له خصوصيّة. ولا يعنى هذا تكرارا بسيطا 
للعمليات بل على النقيض رحس عاده تسمل ميات داخل 
اتناف ا واسطارية عام رسا هلا اط الو يي 
التخندورس والتعثزات في تراقية التشضضات واخل 'المعدرسة وقراتبية 
الجوميدات وكيد ل شؤووطة التسول إلى ذا واه إلا بافيبارها 
معلومات داخلية لنسق التعليم بحسب منطقه الجؤاني بحيث ليس لها 
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من معنى إلأ صلب اشتغال النسق الذي يقوم على الإقصاء والإصطفاء. 


وترتقى إعادة التأويل إلى الدورة القصوى (016لاه:6م1817) متى 
تستطيع تصليب النظام داخل النسق وتتحوّل إلى قيمة بنيويّة فيه وهو 
ما يعبّر عنه بورديو ب «التأبيد الذاتي» حيث ينتج نسق التعليم «معيدي 
إنتاجه الذين يعيدون إنتاجه)©6) وحيث يُدفع بمن لا يتوفر لديهم 
الوفاء لقيم النسق إلى «الإقصاء الذاتي» عاجلاً أم آجلا. 


هكذا يمارس الحقل المدرسي مرجعية ذاتية حين لا ينتج 
الممارسات مباشرة والقواعد التي يتحرّك الناس وفقها إِنْما حين يُبنْين 
العملدات التن تح ذللك شوكا. فوطق اله حين اكه ااعادة 
الفأويا ,الذائ كلك والن قوز مده العلنا رماس فو احوود بقن 
قر اعد اكالم ْ ١‏ 


القينء اراق 9" ترزقير لالسواهيان الب مسي ان اضيا 
اللتداخرجيا وستشريانها فنو الويده الشركى ‏ للإننايم الذانى. فإذا كا 
النسق قادراً على تشييد بنى مخصّة به وحفظهاء فإنّه أضحى معدّلا 
ذائيا ينين أنْ'له-الندرة حلى تعديل. البق الستقية إذا ما امت عليه 
إعادة الترجمة وإعادة التأويل ذلك. 


إِنْنا إزاء ظاهرة تعديل ذاتيّ للنسق أيّان يصوغ معايير تحديد 
هويته وإجراءات تحوله بمعزل عن المحيط الذي يشتغل فيه. وإذا لا 
بنتمي النسق إلى محيط» فلأله مستقل عنّهء يستطيع الحقل أن يشتغل 
في محيط آخر غير ذلك الذي نشأ بداية فيه أو ذاك الذي «اعتاد) 


)266 المصدر نفسه ) ص 6 
(67) المصدر نفسهء» ص 127. 
(68) المصدر نفسهء ص 114. 
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الاشتغال فيه بخاصة عندما تتبدّل مورفولوجيته”©. 

ما يعطيه هذه السلطة على ذاته هو قدرته على الإنتاج الذاتي. ما 
كان المقصود يوماً القطيعة مع المحيط» ذلك أنّنا إذا اكتفينا بأنّ 
النسق ينتج ذاته بذاته فإن الشكوك حول جبلته الاجتماعيّة تتكاثر 
وتبقي النسق في علياء نظام ما فوق اجتماعي. بلى» للنسق علاقات 
بالمحيط بيد أنه يجب النظر إليها من زاوية مختلفة. 

أثر المحيط فى النسق ثابت. بل إن النسق ينهل من المحيط 
لكن دونما استكانة منه لهء إذ يعود إليه القول الفصل فى تحديد 
كيفيّة استثمار تلك الدْبُط واسترجاعها لفائدة استقلاله عن المحيط. 

للمحيط على النسق أَحْذُ ما يلقاه من جنسه يُصلّد به هويّته التي 
قيد التشكل أو التى تشكلت فيختصٌ بما فى المحيط من تدئقات 
سات) ويَذّر تلك التي لم تستجب لمكوّناته. لا يكتسي المحيط هنا 
سوى دور ثانوي في إنتاج النسقء» إذ العوامل المسببة في عمليّة 
الإنتاج داخليّة للنسق وخارجيّة أيضاً. في كل الحالات من وجهة نظر 
نظريّة النسق ذاتيّ الإنشاءء إن العلاقة بالمحيط ليست معطى حاسماً 
بما هي أحد مقرّمات النسق. 

إن السمّة الأساسيّة والإضافة «الحيوية» للنسق ذاتى الإنشاء إِنّما 
تتمئّل فى تنظيمه التدفقات البرّانية داخل أسسه «الماديّة» 
و«المعلوماتيّة) وصياغة وحدات نسقية جديدة للاستعمال وربط 
بعضها مع بعض ومع ما سلفها من وحدات. ذاك هو تاريخ النسق 
باعتباره تاريخ «نسقنة» الإكراهات والتجديدات التي يلقاها وفق 
المعايبر التي تحدّده بما هو نسقاً”". هكذا ينتج النسق ذاته بذاته بأن 


)269 المصدر نفسه » ص 122. 
(70) المصدر نفسهء ص 185. 
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يختص من العالم الخارجى التدفقات الحدثية (واءنامعمهعمةبن عاط) 
لتشكل بناه الداخليّة الجديدة والتي يستعملها لكي يُيبّس هويّته النسقيّة 
بأن يوثقها بالبنى التي يتكوّن منها وهو معنى إعادة الترجمة أي أن 
يبدّل منطقّها منطقّه الجوّاني. فالمدرسة قادرة على أن تخضع الطلبات 
الخارجية لإعادة ترجمة على نحو منهجى لكونها مطابقة للمبادئ التى 
تحدّدها باعتبارها نسة)777, 

يمثل مفهوم «الحقل» المدرسي هنا مثالا بليغاً لِمَا بلغه. بما هو 
نسق ذاتي الإنتاج وإعادة الإنتاج» من قدرة على إنتاج ممارسات 
بيداغوجية تولّد في كل مرّة ممارسات بيداغوجية أخرى تتكلس داخل 
الحقل لتصبح جزءًا من بليته القَارّة وتصبح أيضاً لها القدرة على 
استباق الممارسات القادمة وتحديدها بمعزل عمًّا يكون مصدرها وأثر 
المحيط فيها. 


(71) المصدر نفسهء ص 174. يذهب هومبرتو ماتورانا في تعريف النسق ذاتي الإنشاء 
إلى أنّه يجب العودة فقط إلى العمليات الدائريّة والتي تعيد إنتاج العناصر ذاتياً كي نفسّر آليات 
اشتغال النسق. من هنا يفتقد النسق لاستراتيجية معالجحة المعلومات التي تأتيه من خارجه بغية 
توجيه سلوكه أو التكف طبقاً للمعطيات التى يفرضها المحيط. إِنَّ ما يوجد داخل النسق هو 
روابط داخلية لامتناهيّة وكثيفة. انظر :106 0025م ع018آ أء 813611322 .1 ماأرعوطسصتاط 
2 دعغانه1! 5ع (مقلوء7رزدوجء1[ مل :ءام سهد عضول هل[ ع عزمم نهم دععممده دعل عترتوترن :[ 
عل .20 عاماعا ,دعلتوةنع07110 دوصبرامةرغ آم دعل الرعدععومعل ءا اه :مقلم« عدجرمء ه[ وروم م1 
7 ع0 1616م عمنل .حوسة نقااعاقةن) أنده2 أء جتعنوكةلا كأتامآ عهم أمنع دم :1 

.(1999 ,تمتقآ عل دع تتقازوء تتمنا وعووة:2 ندمتتط) تموزأعاع.آ .0 .ل اع 215ه00م1/1 
أمَا نيكلاس لوهمان (فإِنّه يمزج بين العمليات الصّلدة (الإنتاج الذاتي) والمرئة (التوصيف 
الذاي) لتفسير الإنشاء الذاتي. أما الوظيفة الخصوصيّة للتوصيف الذاتي فهي تفضيل قدرة 
عمليات خاصّة على الترابط مع عمليات أخرى وذلك عبر تعريف العمليات المنتمية للنسق 
وتحديدها. تبعة ذلك أن التوصيف الذاتي هو ما يجعل ثمّة تمييزاً داخل النسق بين نسق وعحيط 
ومن ثمة يدعم آليات التعديل الذاتي وإعادة الإنتاج الذاتي. انظر : /5061 ,مصقسطندآ كماءلقلح 
85 نإط 20م0لع2ه10 بتععلع83 ع111نآ طكاه ,دل ,متفصلع8 مطول نإط لعنةاكمدآ ,كمسر 
ر(1995 رووعة تإاأوتء حتصلآ 70مكصقاك :كتلة0 ,0510 1سمقاك) ععمعاء5 ومنكك1ا ,المص 1 .11 

1. 8. 
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إن قانون اشتغال الحقل هو بوجه من وجوهه ما يجعل 
الممارسات باعتبارها وحدات للنسق تُنتَج ذاتياً بالرجوع إلى الحقل 
أي إلى الوحدات التى سلفت. بهذا المعنى يتحدّث بورديو عن 
الممارسات 16 التقنية داخل النسق - الحقل والتى لا تأخذ 
لها مرجعيّة أساسيّة في آخر المطاف غير منطق الحقل العدرويي ذاته 


2220 


وإن كانت لها رُبط بحقول أخرى بما هي محيط آخر 

أمَا حقل السلطة فيمكئّل ذاك الحقل الذي علا كل الحقول لأنّ 
إنشاءه الذاتى يحدد الإنشاءات الذاتيّة لكل الحقول الفرعيّة الأخرى. 
نه المنطق الذي يعلو كل الحقول ويسكنها أيضاً. . 

لا يفترض تنسيب الاستقلاليّة انفتاحاً على المحيط بما هو 
مصدر تبدّل للنسقء إنْما يحتمل مبدأ تداخل الأنساق ذاتيّة الإنشاء 
بعضها في بعض. حقل السلطة هنا أحدها. رسم ماتورانا 
(0430813) تداخلاً من درجة أولى وثانيّة وثالئة للأنساق ذاتيّة 
الإنشاء فى بحوثه حول البنية التنظيميّة ذات الخلايا المتعدّدة وقد ميّز 
بين حالاات ثلاث هى: 

حال التزاوج (©138متاه00)) البسيط بين أنساق ذاتيّة الإنشاء 
والذي يحفظ فيه كل نسق هويته ولا ينصهر مع الآخر في وحدة 
نسقيّة جديدة. 

حال إنتاج وحدة نسقيّة جديدة ذاتيّة الإنشاء والتي فيها تتخلى 
الأنساق الفرعيّة عن هويتها. 

حال طفوح نسق ذاتي الإنشاء من درجة عليا يُحدّد نشاط 


)2722 212-33 .مم .1010 ,تامععدقة2 أن باعنلقندم8 
الاكرك4 ,000215م381 أء وممعبنتد 1 
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الوحدات الذاتيّة الإنشاء الفرعيّة وطرق اشتغالها. 

نلقى تباعاً مع بورديوء ضروباً من الحقول التي تربط بعضها مع 
بعض علاقات تداخل من دون أن يفقد كل منها حدوده وهويته 
التنظيمية (حقل الرياضة وحقل السياسة مثلاً) أو (حقل المدرسة 
وحقل الثقافة). 

ومن الحقول أيضاً من انضوى تحت حقل جديد وتفككت 
حدوده وتحلّل من هويته. وتعتبر حقول العلوم التي» ما زالت مثالا 
لذلك أو حين ينصهر حقل الفنّ مثلا في حقل الاستهلاك والإنتاج. 
ومن الحقول من علا الحقول كافة» ذاك هو شأن حقل السلطة أو ما 
يعبر عنه بورديو هنا بعلاقات السلطة. 

أ استقلالية الحقل ‏ السق 

ما يثمّنه بورديو في تعريفه للنسق التعليمي» هو المنطق 
الجوّاني”"' والذي هو بمثابة قانون اشتغاله بما هو إفراز لعلاقات 
القوى المختلّة داخله يسطر بها هويّته النسقية. ولكنه أيضاً يمثّل 
حدوداً للنسق يباعد بين نسق وآخر. به يُعرّف ويّعْرف من في النسق 
ذواتهم لكونهم «اجتمعوا» على رهان محدد وأنتجوا لأجله ضروباً من 
النشاط والسلوك محدّدة» ينعدم وجودها في حقول أخرى. إذ ليس 
بمقدورنا ‏ يؤكد ذلك بورديو - دفع فيلسوف إلى حمل رهانات عالم 
جغرافيا'”". فلكلّ منطقه ولغته ومعنى فعله بحيث إن نقلنا واحداً 
منها إلى حقل آخر أفرغ من معناه ودلالته ورمزيته وأصيب بالعبثية. 

لا تعدم استقلالية الحقل العلاقة بالمحيط أو التأثر بما يقذفه به 
من أحداث هي مثيرات. ما هو محل تشديد» وكي نطال فهم هذه 


)202 2 غه 159 ,127 .طم ,.1510 بدمععومةط أه معتل نيدم 
05) .114 .جه رءأع5:001610 عل دنه 11ثوع01 ,تناع لل سنامط 
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الاستقلالية التي لنسق التعليم يتعيّن الوقوف على الحقل باعتباره نسقاً 
ذاتيَ الإنشاء حمّال لقدرة على ألا يتقبّل من المحيط ما لا يريد» 
لكون شرط وجوهه لا يستقيه منه. هذا أمر كرّرّه بورديو في هذا 
الكتاب في تفسيره المنطق الجواني لنسق التعليم. يقول بورديو في 
ذلك متحدثاً عن العوامل المرئية الاقتصادية والديموغرافية والسياسية 
والتي تطرح على النسق المدرسي مسائل برّانية عن منطقه «أنها لا 
تستطيع له تأثيراً إل طبقاً لمنطقه)» © . 


للحقل ضروب علاقات بالمحيط بعضها يحكمه التجانس» ذاك 
حال العلاقة بين البيروقراطية ونسق الععلب 77 وبعضهاء وفي ذلك 
الدلالة كلها للإنشائية الذاتية» يضحي نسق التعليم على محيطه ظهيراً 
أل يتبع غير منطقه الجوّانيٌ. يستعرض بورديو لذلك مشهدين. أن 
الأول فهو ما أسماه « الأثر المعذل»”*"' لما يخضع النسق سيروراته 
الداخلية وإوالياته إلى سلطة هذا المنطق. على هذا النحو مثلاً يملى 
النسق على عناصره اشتغالهمء كذلك هو أمر الامتحان7©: أو أمر 
التواصل البيداغوجى وأشكاله أو مقاييس الاصطفاء والإقصاء فثلين 
المعاييس أو و7 011ة لقان قير القدرة الحميطة لب الاي 
هي قدرة تتجلّى في أفضل ما تتجلى فيه يوم لا يعترف النسق 
للمحيط الخارجي من أثر غير ذاك الذي ينمّطه النسق على أنه 
بيداغوجي على مخدي أن يصيّره أن يقرأه أثراً متقدّراً على منطقه 


260 .124 .م .1010 بسمععدموط أن بعتلكتدم18 
(77) المصدر نفسه؛ ص 227 و236. 

(78) المصدر نفسهء ص 114. 

(79) المصدر نفسهء ص 170-169 

(80) انظر بالتصوص الإحالات في: المصدر نفسه» ص 137- 138 و183. 
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الجوّانيّ. ذاك أمر من شأنه خالصاً «فإنه ليس يستطيع أن يتأثر 
بعوارض التغيرات المورفولوجية وبعوارض التغيرات الاجتماعية كلها 
الى الكسيتزو لآ اذا مشتكنف قتلك: العوازفن معفلات ود افوعية 
حى الواكان بكوم على الأعرات" آذه بط هوا علي الفبده كن صبيطة 
بيداغوجية المعضلات البيداغوجية التي يُطرح موضوعياً عليه)”©. 


إذا كانت صلاحية الأنساق المفتوحة تكسبها من تراكمات 
الصواب والخطأ عبر التجربة» فإن النسق ذاتي الإنشاء يصطنع 
الحدث لنفسهء يفك منه منطقه ويبتلعه فى منطقه فقط. النمط صياغة 
يتجتاك ينها نيك ادلي ايه سسحيطة وروين ربا تعاس البتداله. 
وشملك مه ايف أسياب: خلول المتردادرة لمعا الجنارينة الكالية ا 
اكار ته اتجيفم بو ١‏ من لان قاذ الدرجية 17 وارعاد: 
العأزيا وال كلها إواليات تقضي على الاختلافات في 
تمشياتها إلى نسقنة العوارض بالتاريخ الذي تَتَسْقَن من جراء ما أفرغ 
على «الإكراهات والتجديدات» من تَسُّقنة طبقا للمعايير التى تحدّد 
نسق التعليم بما هو نسق”6*). فتصيّر «التفاوت من مستوى اجتماعي 
لقا رقن مشر دوقي 


هكذا للحقل سطوة على محيطه جرّاء تحصّنه بسور منيع. وليس 
السور على الرغم من صلادته وغيرته على حقله متكلسا منغلقا بحيث 


(0) المصدر نفسهء ص 127. 
(82) المصدر نفسهء ص 174. 
(83) المصدر نفسهء ص 176. 
(84) المصدر نفسهء ص 124. 
(85) المصدر نفسه.ء ص 124. 
(86) المصدر نفسهء ص 185. 
(87) المصدر نفسهء ص 192. 
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بضوت دافا علق كل تشتر قد يضنيكه التحقل عن وانخلة فالحديره 
مثلما رسمها بورديو ليست منطقة لفظ وطرد البزاى كن أي صورة 
كان عوناً أم رمزاً أم سلعة أم معلومةء بقدر ما هي منطقة تبادل 
واصطفاء. الاستقلالية لا تُعدم التبعية على أن تفهم على أنّها انفتاح 
على حقل السلطة بمعنى الحقل اللاجتماعي العام (عمتؤومء 220 11) . 
هى تبعية أسماها بورديو تبعية «الوظائف الخارجية» «للوظائف 
الداخلية» . ومهما كان من أمر التبعية هنا فإِنّ الوظائف الخارجية هى 
تحط الى بالف من امعط كن ره القديدا ونا 3 + 
بحسب النسق طاعة قواعده المخصّة به حتّى يطيع بالمناسبة ذاتها 
وزيادة على ذلك الضرورات الخارجية التى تحدّد وظيفته التى تقضى 
بشرعنة النظام القائم» أي حتى يؤدي ار وظيفته الاجصنافة 
التي تقضي بإعادة إنتاج العلاقات الطبقية أنْ يؤمن توريث رأس المال 
الثقافي توريثاً وراثياً» ووظيفته الأيديولوجية التي تقضي بتورية تلك 
الوظيفة أن يقبّت وهم استقلاله المطلق»©", 000 


تقوم الشكلنة (الامتحان, الأعداد. نمط التلقين» نمط 
الاصطفاءء ونحوه)» عبر الرموز التي يفرزها الحقل» بلعب دور في 
مراقبة حدود الحقل وتغيّراته تتجدالته من الانكماش حدّ التصلّب .5 
من التعاظم حذ الانحلال» إذ للحقل بنية مورفولوجية لها وقع على 
بنيته الرمزية. ذلك أن «هذا الترميز يسمح بمراقبة تحوّلات الحقل 
مورفولوجياًء أي في البنية المادية الذي يمثّل وسيطاً من خلاله تؤثّر 
التغيرات الخارجية 3 علاقات القوى داخل الحقل مثل ارتفاع كثافة 
المنتمين للحقل. فالتوترات الكبرى تحدث فقط من طوفان القادمين 
الجددء إذ بتأثير عددهم ونوعهم الاجتماعي يحملون أنماطاً من 


التجديد والابتكارات في السلع)!*. 


يبدو هنا حضور دوركايم بينا في تصوير آليات اعفان الحقل» 
إلا أن بورديو يضيف أن مورفولوجية الحقل لا أثر لها إلا من خلال 
وسائط هى بمثابة «أشكال خصوصية للحقل»», أي بعد أن تكون قد 
تعرّضت لإعادة هيكلة وصياغة ذات أهمية»"'. ومعنى ذلك أن 
للحقل ‏ باعتباره نسقاً ‏ طاقة إدماجية لما يراه متجانساً مع 
خصوصياته الداخلية ولفظه لما يلقى فيه خطراً يهدّد اشتغاله وتوازنه. 
هو توازن يلقاه في تطابق بين الحجم المادي المورفولوجي والكثافة 
الرمزية. وكلّما كان «الحقل مستقلاً قادراً على فرض منطقه المخص 
به والذي هو ليس سوى موضعة تاريخية في مؤسسات وإواليات)!61 
كلما أمّن بقاءه وحفظ استمراره. على هذا النحو نفهم «الأثر المعدّل) 
الذي للاصطفاء الأقصى صلب نسق التعليم لما تربو نسب التمدرس 
القن لشتق ' الطيفات الا 


بمستطاعنا هنا تشبيه الحقل - النسق بحقل مغناطيسي أو حقل 
جاذبية» وكذلك فعل بورديو في تفسيره سق التخخصات»: يشتغل 
باعتباره مستوى وسيطا لاستقرار النسق فيه نقطته الثابتة. بها يمتص 
المقلوفة الأازمة :وم حديلها :(الناعومين ).وفيا يقر نياء أن كلها 
تك النعيد المعير 3 


(89) .م ,1ه 1116| صصمل ناك عتنناعلا”اى أت 0656 نامره '| 06 كماع 186 165 ,داع تل180111 


.370 
(90) المصدر نفسهء ص 381. 
(91) المصدر نفسهء ص 381. 
)292 .114 .صم ,.10ط] ,ممععوهو2 أ ياعنل نم8 


(93) المصدر نفسهء ص 118. 
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ب - التجانس النسقي بدلا من التوليد البنيوي 


للتجانس ‏ بحسب بورديو ‏ مستويان» أحدهما داخل الحقل» 
أي النسقء بين فضاء, المارسات وفضاء المنازل؛ وثانيهما بين 
الحقول. وتتمئكل خصوطتية «التجانسين» هنا في أنهما يلتقيان ولا 
يلغى أحدهما الآخر. ذلك أن تجانس الحقل داخلياً ضمن حدوده هو 
علامة على استقلالهء وبالتالى شوشر على قوّة إدماجه لعناصره 
وضبطه لحدوده ومن ثمّة اندماجه. «إن .حال علاقات الصراع والقوى 
رهينة استقلالية الحقل بصورة إجمالية أئٍ بدرجة القيمة والعقوبات 
التي تفرض بها نفسها على مجمل المنتجين»*". محصلة ذلك أنْ 
استقلالية الحقل ترتبط بمدى ضعف تجانس الحقل مع الحقول 
الأخرى عامة. 


لا تعنى الاستقلالية أن ثمّة هوّة بين الحقول. فما كان من أمر 
الاستقلالية وس فى كل الحالانت نسبية كلما يوق :لق يورسو ‏ 
هو أنها تمل شرطاً لنشأة الحقل في الفضاء الاجتماعي وبقائه باعتباره 
حل كيورز ا بسلعة برأقواثة بويعاتاقه من دون أن على ذلك حمية 
من (علاناععاة غانمة) بين الحقول والمنازل» 3 الهابتوسات 
وبين المنازل. 

التجانس غير التطابق» وإن عنى هذا الأخير تجانساً حقيقي”6”. 
يعرّف التجانس بأنه شرط وجود سمات متعادلة بنيوياً - ولا يعني ذاك 


(94) .م بععتوىة!!ة]| متتو يبل عسنااعناماى أه عولترء 6 ١1«ن‏ ] عل دءاع18 وعط ,ناعتلعتام8 


35255 
)95 .6 .م .للط] بومععوقة2 اء ,تعتل مم8 
)296 .5 .م ,وه !فك 0565© ,بعنلعتام8 
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أن تهون قوا قله 3 لصوو غنات اسع رفة .دزف ال عتلدقة 
المحاعية تررظ مين تتعازل: ها الستروطلة الاتسباعزة نهنا واعتراة 
يستوطنون هذه المنازل موسومين بالاستعدادات المتطابقة ذاتها مع 
منازلهم. نحصل في آخر الرسم على أعوان ينتمون إلى غير الحقل 
الذي ينتمون إليه بالفعل» عبر منزلتهم في الفضاء الاجتماعي العام 
وهو فضاء يقدّمه بورديو على أنه مستقطب بين مهيمن ومهيمن عليه. 

للتجانس مستويات متداخلة تفضي إلى تجانس عام يغلف كامل 
النسق الاجتماعى. فكل حقل يدلو بمنطقه الجوانئ الحمّال لرهاناته 
وقواعده 5 لينتهي في آخر المطاف إلى الانصياع إلى منطق 
الحقل الاجتماعي العام أي حقل السلطة. 

أوّل مستويات التجانس داخلي هو صلب حدود الحقل الواحد 
بين العون ومنزلته» بمعنى بين الهابتوس والشروط الاجتماعية. بهذا 
المعنى نفهم التراتب المدرسي طبقاً لتراتب الهابتوسات أو بالأحرى 
تطابق التراتبية المدرسية مع تلك الاجتماعية كمال التجانس بين 
الهابتوس المدرسي والهابتوس العائلي. 

المستوى الثاني للتجانس رأس في الحقل أيضاًء وهو يرتق 
الأعوان بعضهم ببعض بحسب منازلهم في بنية الحقل أو في البنية 
الاجتماعية. هكذا نفهم أيضاً توزيع الطلاب بين التخصّصات وفق 
جملة المتغيّرات التي تجعل لهم سمات» ومنهمء شريحة متجانسة. 

المستوى الثالث» وهو التجانس الذي يوْمّنه تقاطع العرض 
والطلب في ذات الممارسة. هذا التناسق «والتجاوق (ممناةنأدعطء0) 
الموضوعي» على حد تعبير بورديو» بين العرض والطلب» يسمح 


(97) المصدر نفسهء» ص 168. 
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لأكثر من محايثة بين منطقين لأفعال اجتماعية. فأمًا ما كان من إنتاج» 
فإن مشروعيته يمنحها إيّاه فضاء الأذواق المختلفة والتى تُعرّر وجود 
سوق للإنتاج على اختلافه. وأما حقل الطلب»ء فإ بحن تحقّقه في 
فضاء الإمكانات لما يَعرضه كل حقل إنتاج من سلع» حقل الطلب» 
فيها راغب. 

يكمن مبدأ التجانس وظيفياً في أن يستدعي كل حقل الآخر 
وتستبدل الحقول بعضها بعضاًء وعدم وفيا بها ها د اي 
جد انق كن عن ددر وك كيدا فشي ذا التجات القع بع ملظ 
السام «والامكيلذة بدو موعن مقامين :لا ام يت 
يتمثل التجانس بنيويأء بشكل خاصء في أن كلّ الحقول تسعى إلى 
التنظم طبقاً لمنطق مشترك قوامه المفاضلة بحسب حجم رأس المال 
المملوك وبنيته. حتى لكأن كل التناقضات التي تتأسّس في كل حقل 
بين مالكي رؤوس الأموال ومعدميهاء أو بين السائد والمسودء أو 
بين قدماء الحقل ومنتسبيه الجددء أو بين الأصولية والبدعة» أو بين 
النظام والحراك؛ هي متجانسة في ما بينهاء ومتجانسة منازلها في كل 
حقل لكونها يشقهًا استقطاب أساسي بين مهيمن ومهيمّن عليه. 
استقطاب يمئد ويسحب حتى داخل الطبقة المهيمنة حيث الشريحة 
المهيمنة والشريحة المهيمن عليها!. 

بهذه الشاكلة نقرأ أيضاً تجانس الحقلين التعليمى والسياسى وإن 
ككل ديم تنكم نيه أبس الكسحوسفل السدوية ار عقن 
المدرسة وحقل السلطة في عموميته. «في مستوى الاستهلاك يعتبر 
السلوك الاستهلاكي داخل الحقل هو نتاج لقاء بين تاريخين: تاريخ 
حقول الإنتاج التي لها قوانينها الخاصة بالتغيّرء وتاريخ الفضاء 


)298 57 .ص ,711ع1 7ع جنا نأك 50012[2 معناو 111 7) 215111120[ صا ,لاعتلتتام8 عرعاط 
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الاجتماعي في عموميته والذي يحدّد الأذواق بواسطة خصائص 
مسجلة في منزلة» وخصوصاً من خلال مشروطيات اجتماعية مرتبطة 
بشروط مادية للوجود الخاص فى رتبة خاصة فى البنية الاجتماعية. 
ذلك فى مسكرى الإساع نإن متقارسات السو لديل يدان 
بمؤلفاتهم» هي نتاج لقاء تاريخين: تاريخ إنتاج المنزلة المحتلة: 
وتاريخ إنتاج الاستعدادات التي للمحتلين. وعلى الرغم من أن المنزلة 
تسهم في تحديد الاستعدادات» فإن هذه الأحياز دوقي حدود أنها 
بالتحديد نتاج شروط مستقلة خارجة عن الحقل ذاته ‏ لها وجود 
وجدوى مستقلّة وتقدر على المساهمة في صنع المواقع»”. 


رابع مستويات التجانس هو ذاك الذي يجشّر الحقل بحقل 
السلطة. وليس حقل السلطة بحقل السياسة. ذلك أنه إذا كان حقل 
العاسةا هن :قنط: #السقول التمتزةة» فإن عمقل البتلطة أكثر تيا 
لكونه مبثوثأ فى كامل الحقول» يخترقها فى ذات الوقت الذي 
يجمعها. دول "ساب ع السفون الأشري قفر عق الداع 
فضاء علاقات القوة بين مختلف رؤوس الأموال» أو بشكل أكثر 
دقة» بين مختلف الأعوان الذين تمكنّوا في حقولهم وأصبحوا 
ظاهرين لما كسبوه من رساميل تثمّنها وتعليها الحقول التي إليها 
ينتمون. إِنّ حقل السلطة بهذا المعنى ليس بنية مستقلة عن حقل 
التعليم كما دأب عليه الفهمء إنّما هو «فضاء علاقات القوة بين 
الأعوان أو المؤسّسات التى لها ملكية مشتركة لرأس المال الضروري 
لعجاو مدا لاسويينة فى كتاف الخشر ل راي ريال اتضادى او 
ثقافي بالكعيرف اننإة عام الصراعات بين مالكي السلط (أو أنواع 


(99) ,عقمجة !!!| وتحصمطل يل عء«تاعيتراى له موقرده 0 :ننه '] ع0 دمأع 286 عمط ,ناعأ لتتنام8 
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من رأس المال) المختلفة التي لها رهانًا تحويل القيمة النسبية 
لمختلف أنواع الرأسمال أو الحفاظ عليها فيحدّد في كل وقت القوى 
الممكن الزجّ بها في هذه الصراعات)07. 

إن علاقة التجانس التي تقوم مثلاً بين حقل المدرسة وحقل 
السلطة والحقل الاجتماعى فى كليته» تجعل من الآثار المنتجة ‏ 
وبالرجوع إلى غايات داخلية صرفة ‏ قابلة بأن تقوم بوظائف 
خارجية» ويكون ذلك بشكل مجدٍ إذا كان تعديلها بحسب الطلب 
ليس نتاج بحث واعء إنما محصلة تطابق بنيوي091. 

ِنَ ركون بورديو إلى مفهوم الحقل ‏ كما يذكر - وخصوصاً 
لحقل السلطة كان سعياً وراء فهم علائقي لممارسات الإنتاج الثقافي 
والفكرئ عموماً. إذ لا يمكن فهم حقيقة أثر ما إلا إذا أعدنا وضعه 
في نسق العلاقات الاجتماعية الموضوعية لثلا ينتزع من مشروطيته 
مثلما فعلت الوظيفية””2. أو يقرأ من الخارج بمنطق الانعكاس مثلما 
فعلت الماركسية090, 

بقدر ما يقترب بورديو من التجانس داخل البنية الذي أتى به 
فرك 0928 فيثني عليه سَداد مبدأ التناصٌ (6اللهدط«عا,عم1])» وبالكاد 


(100) المصدر نفسهء ص 253. 

(101) المصدر نفسهء ص 276. 

(102) يك مم86 16ج الثمم 61667115 011011«مء غ1 6 ,ومععوموط أء باعتلسام8 

5 غك 231-232 جرم ب اترعامعاتع تعدوتك ”0 6716 كنزو 

(103) المصدر نفسهء ص 226 و230. 

(104) فصل فوكو هنا أن انتصر للعلاقة على العنصرء فرج بالأثر في حشد الآثار. 
بينها كلها علاقات تبعية متبادلة هى نسق مقعّد ومعقّد أيضاً من الاختلافات والانتثارات 
(5دهذة)ءمة1) سمّاه حقل الإمكانات الاستراتيجية. بيد أن خطأ فوكو أن ظلّ حبيس هذا 
الحقل في قراءته للأثر. فعزا منطق كل خطاب يُنتج إلى نظام الخطاب الذي هو الحقل. لقد 
شيأ فوكو الفكرةً ويَشّمها الشروط الاجتماعية ورفع التناقضات والتضادات المتجذرة في 
العلاقات بين منتتجي الآثار ومستعمليها إلى عالم المثل. 
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يحيد عليه؛ يناوئ التجانس البنيوي ل «لوسيان غولدمان» صعنءنسل) 
(مسهدمل1ه0© ويزدريه بأن حشره دونما تمحيص مع مقاربات تفصل 
بينها خطوط بيّنة» بوناً متسِعاًء كماركس ولوكاش وأنتال 
وأدرنو”*'". هذا الموقف قائم على كون غولدمان لا يسعف مقاربته 
بقراءة اجتماعية للأثر. لقد عن ل«غولدمان» ربط الأثر «برؤية العالم» 
لجماعة ما تتوسّل الكاتب وسيطا يصدع بحقائق ومعايير لا تعيها 
ضرورة الجماعة المعبّر عنها. 

مثل هذا النهج في قراءة الأثر وإن قدّم صيغة ملطفة لنظرية 
الانعكاسء يَلقَى بورديو لأياء باتباعه» في فهم «المنطق الداخلي 
للآثار الثقافية»7'' وبنيتهاء وخصوصاً في تعريّة المشهد الخلفي 
للها ءاف الاتسواسة امس دهده الأثار. رمق التطاءات تفدى 
المتراغانة. وكعيطل على ركني لاتق افد 1 

فى هذا المستوى نرصد الفجوة بين التجانس البنيوي لغولدمان 
والمكاس:السيوي لكووكديو: كإذا كان للق الأرك سنال خللانة بمرن 
تس فإنه لدى الثانى آلية وجود للنسقء» أو هو المنطق الذي به 
يكون. إنه يعلو نوايا الأعوان واستراتيجياتهم ومشاريعهم التي وإن 
صاغوها طبقاً لإدراكهم الإمكانات المتاحة التي يوْمّنها الإدراك ‏ الذي 
هو في آخر الأمر ترسيمات إدراك مسججلة في هابتوساتهم ‏ يذهب 
التجانس بها لكونها استراتيجيات متجانسة مع المنازل في الحقل وهو 
حقل ذاته متجانس مع حقل آخر صلب تجانس أعم في حقل 
السلطة. 


ع ,(1994 بلتدعد :متمةط) «منزعه '[ ع0 1/7601 4ه[ «لاى 4110265١‏ م 2215075, ,ناعللعنا80 ععرعاط 
2 

(105) المصدر نفسهء ص 67. 

(106) المصدر نفسه. ص 67. 


531 


(03226هم001165) شبه إعجازي» 01977 أو هو يستوقفه. 


التأثّر والتأثير المتبادلان بين الحقول لا يشتغلان بشكل 
ميكانيكى» يخبرنا عن ذلك بورديو. كذلك أمر العلاقة بين المنازل 
والمواقتف داخل الحقل الواحد أو خارجه أيضاً. إذ هى مُوَسّطة دوماً 
بفضاء الإمكانات أي حقل السلطة باعتباره الفضاء الذي يخترقه 
«التناقض الرئيس»”*"' في المجتمع بين رأس المال الاقتصادي ورأس 
المال الثقافي. ويعدّل أو هو يرسم صاع الهيمنة بين سائد ومسود 
ومنزلة كل منهما في الحقول الأخرى. 

ثمة قدرية إذاً تحكمها التجانسات» فتُحكم تصفيد الممارسات 
وهى التى مسعاها التناقض والغلبة. فلا اللامبالاة الصرف» ولا 
الحساب العقلاني قادران على خرق حدود التجانس أو الوعي به. 
فبينهما أمد هو الرباط ب بين الحقول التي فيها تُنتج الآثار وتلك التي 
فيها تُستهلك. مسطّرة ة بإتقان بحسب أنهج للإتباع رسمها حقل 
السلطة ووضع لها الميزان. لقد أسَّر حقل السلطة كل الحقول في 
منطقه بحيث بدت فى قوانين اشتغالها وكأنها تفريخات لقانون 
استقطابه» تعضده حين يعضدها. 


في آخر المشهد النسقي هناء يصبح كل حقل استنساخاً لبقية 
الحقول؛ أو كما يقول بورديو شكلاً مبدلاً لجميع | الآحريه 29 لكون 
(تعدد المحددات تفضي ليس إلى اللاتحدد» إنما على العكس» 


2110١ 


التحدد الأقصى (دمتاقستصنع غ0 7ك )ا 


2007١‏ 517 8 مالاع ا تعهلاز نال عأهاع0؟ معناو1 ]01 :1رمقاء ا«أؤكةط 4ط ,عللعتدوظ 
2108١‏ .3 .7 ,تملاعه '| عك عأ«مغ 1ط ها ريا :0165 1/ه«ج 15075هرر ,داع لتلعسامظط 
(2109 17 .7 ,0701611 هلا ناك 5016/6 0146 27117) :101511711011 14 ,جاع لل نم80 
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يستكمل مبدأ العكس (129675008) المشهدء فيخيط دلالة الأثر 
ووزن رمزيته بما هو خارج حدود حقل انتمائه أيضاء مما يعرّضه إلى 
عملية قلب (00276151082) فيصير المهيمن في حقله مهيمّناً عليه فى 
حقل آخر على الرغم من أنه أقرب إلى المهيمن في الحقل 
6111 
السوصيولوجيا!::0. 


ما كان للتناقض داخل الحقل ليتناقض مع توازن الحقل وإعادة 
إنتاجه بل إِنْ كل تناقض داخل حقل ماء هناء مشروط بتناقض آخر 
داخل حقل آخر وبتناقضات أخرى طافية في حقول أخرى. هذا ما 
بحسا الفوك إن التناقفن لنون تتخلا حارجيا» إتما هر كلق 
فالآثار التى تولّدها البنية المعقّدة للنسق ليست غريبة عنه. إِنْما هى 
بنية معقّدة متأصّلة وثاوية فى إنتاجاتها. وهذا إِنّما يعنى أن بنية الحقل 
وبلية الحقول مع بعضها البعض مكونة الحقل الاجتماعى الكبير» لا 
تسوى شيئاً خارج تعقّدها وآثارها التي ينتجها. 
0 (©06تحع5111061)» وهو ما يعبر عنله بورديو هنا بالتأبيد 
الذا* 2112١‏ 

لي 0* 

مقولة التحدّد الأقصى لها مثيلتها لدى ألتوسيرء أو هى 


استعارها بورديو منه. يعرّفها التوسين كينا يلي «إن مشروطية وجود 


(111) يل 1م16[ 16تلا “لامع 67115تردة[ة ,11011عيل0 1627 6ط ,متعوموط أت دع نل م8 
122 .© ,7711© تتو زه كترء ”0 163016 كنزى 
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اتناقضات» بعضها لبعض. لا يلغي بنية الهيمنة التي تحكم التناقضات 
وتسكنها ... هذه المشروطية لا تؤدّي في شكلها الدائري الظاهر إلى 
تهديم بنية الهيمنة التي تمثّل تعمّد الكل ووحدته. على العكس تماماًء 
إنها داخل حقيقة شروط وجود التناقضات ذاتها. إِنْ هذه المشروطية 
تمظهرٌ لبنية الهيمنة التي تجعل وحدة الكل. هذا التفكير في شروط 
وجود تناقض التناقض صلب ذاتهء هذا التفكير في البنية ذات الهيمنة 
المتمفصلة» تمئّل وحدة الكل المعقّد داخل كل تناقض. هذه هى 
السمة الأكثر عمقاً للديالكتيكية الماركسية التى حاولت منذ عهدء 
مسكها تحت اسم التحدّد الأقصى)!012. ْ 


يبدو التجانس هنا أقرب إلى أن يكون شرط إمكان المجتمع» 
المحرّك الذي به يشتغل» من أن يكون حالة له. إنه يحكم به 
السيرورات النسقية باعتباره برنامجا داخلياً للتعديل. بحيث لا ينتج 
منتج إلا كان له مستهلك حميمٌ على معنى الحميمية (#اندتقة). ولا 
يستهلك عون إلا كان له منتج وفيٌ لذوقه واستعداداته وموقعه دونما 
وعي ولا نيّة مُبيّة. ولا يحول دونه جهله به. 


بهذا المنطق تكون الممارسات والتواصلات حتّى البيداغوجية 
مفهومة بعضها لبعض» ومعذلة في حينها للبنى» وموضوعيا متفقة 
بعضها مع بعضء» وتمتلك معنى موضوعيا في الوقت نفسه. موحّدا 
وشاملاً» متعاليّاً على نوايا الأفراد الذاتية ومشاريعهم الواعية01. 

6 - سلطة ليست كالسلط 

يذهب بورديو إلى أن السوسيولوجيا علم لا يختزل البحث 


1 .صم ,(1974 ,هتعومدا! .1 :قتتة) توا نوم ,كعدستتطالة4 كتنام‎ 211-212.  )0( 


21140 .7 ,16و ةهج دترعى 6ط ملاعلل د80 
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فيه عن سلطة واحدةء فالسلطة سلط وكل واحدة مرتبطة 
كينونتها رهين البحث عن هذه الأشكال للسلط يعني أن تدرس 
هذه الأشكال مُنْرَلة فى فضائتها الاجتماعىء أو كما يقول بورديو 
«إن ندرس الشروط الاجتماعية لإمكانية ممارسة السلطة». 
المخفية وقوانينها المستترة وخلفياتها الصامتة التي تقوم منها مقام 
الضامن لتحقيقها وشرط إمكان معايشتها. فعلى غرار فوكو لا يختزل 
بورديو السلطة في العنفء وهو ما يعتبر نقداً للتصور الماركسي 
للسلطة. 

لذا وجبت تعرية أسّ شرعيتها وتجريح آلياتها حتى يسقط قناعها 
العنيفة اجوهراً) كامنا فى ثنايا علاقاتنا الاجتماعية ميكوناً فيهاء تقدم 
نفسها على أنها هيئة القدرة التي تجعلنا نرى ونفهم ونعرف ونؤمن» 
فإنها غير الشيء المستوطن مكاناً ماء وإنما هي عبارة عن نظام من 
العلاقات المتشابكة تُؤدي في نهاية المطاف إلى تشكيل نسيج كثيف 
وسميك يخترق كل الأجهزة والمؤسسات وأيضاً الأفعال والعلاقات 
مُق دول أن تسكن واحذا مني فهي مثل الزئبق متحركة لا تقف لها 
على وقفة قط. 

الهيمنة لدى بورديو خفية تمارس فى الجسد وبالجسد أو 
امعد اانه على جعنم العو الس للك ككير ا ما يحي تووديو 
في حديثه عن شرعية الهيمنة إلى فيبر””". بيد أن ما يبدو إضافة 
تُحسب لبورديوء هو كشفه لآليات الهيمنة الرمزية عبر الرأسمال 


(2115 87 مع ,71ملقع0 '[ مك 18760712 2[ قلاخ :01101/65 اجر ككلم ,لاعللعنام8 
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الرمزي وقد سمّاها #بالخيمياء الرمزية©'''» هي «قوة سحرية»”11. 
الفكرة هنا دوركايمية استعارها من مفهوم «المانا» (8/002)» تجعل 
من كل خاصية أياً كانت» قوة جسدية أو ثروة أو قوة حربية أو موهية 
أو معرفة» رأسمال رمري. 

لا يدّخر بورديو جهداً فى العودة إلى فيبر لتعريف الرأسمال 
الرمزي. لقد وجد في مفهوم «الكاريزما» قرابة تجعله يتقرّب في 
أحيان كثيرة منه ثم يتباين عنه. القرابة تكمن في أن الرأسمال الرمزري 
المت سرف عدووة احرف لها الففاء فو الكا و77 أن الساين 
فإن سببه أن فيبر جعل من مفهوم الكاريزما «شكلاً خصوصياً للسلطة 
بدلا من أن يجمله يعدا لكل سليل 2119 تذللف يقكريه اث سمال 
الرمزي من مفهوم الشرعية أكثر منه من أي مفهوم فيبري اخر لكونه 
حالا فى كل السلط أو هو ذات السلطة التى تمارس بها الهيمنة. 

إن السلطة الرمزية باعتبارها أرقى التعبيرات السلطوية» تمثل أفق 
معنى عام يوجه نشاطات الأفراد والجماعات التي يَشْقٌ عليها السعيُ 
حتى تشرعن هذه الشرعية من خلال أفعال ما بعدية تبريرية لعلاقة 
هيمنة. هذه العلاقة ترتكز على ناموس مصيري صوره بورديو في 
عصمة الوثاق الرابط بين شرعية السيادة الاعتباطية والتواطؤ معها. 

يمرٌ توليد السلطة الرمزية عبر تحويل اجتماعى بالاستثمارات» 
رساميل». هى عبارة عن «طاقات اجتماعية» تولد مزايا اجتماعية 


(116) ,عنوعة 11لا متتمطء نك ءتلتاعنااى اه عدضجوع 0 :انره'[ 46 ماع22 65 رناعتلسسامط 


4 .م 
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ورمزية. عملية التحويل هذه تقع في رحم العلاقات الاجتماعية 
الصراعية لفرض أنماط الرؤية والأحكام الثقافية بما هي حقل 
التوجهات الرمزية» تخلص إلى إصطفاء بعضها ونبذ بعضها الآخر. 
«فنجاعة» السلطة تكمن في قدرتها على فرض سلمي وهادئ 
لتعريفات ثقافية شرعية ورؤى تكرس بها اختلافات حقيقية في الفضاء 
الاجتماعي. ذات الاختلافات تعيد إنتاج هذه الأحكام وتوالدها عبر 
تكريس أفعال وممارسات تعسفية اعتباطية ولكنها تقدَّم حقيقةً عالمية 
وبديهية. 


لقد تاهت المقاربات البنيوية التى حاولت كشف آليات إعادة 
الإنتاج الاجتماعي عن المسلك القويم لكونها اتخذت أيسره وأبسطه 
والحال أن الهيمنة التي بها يعاد المجتمع من جديد» معقدة. لقد 
تحدّت هذه الاليات كما يقول بورديو الاستعمالات المبسّطة التى 
تميّز بين بنية تحتية أو بنية فوقية أو تلك التي تفكر بمقولة 
المرجعيات (وععصةاكم1]) التي لقيت رواجاً لأنها ‏ لغايات تبويبية 
وظاهرياً تفسيرية - تمكن من تجنيد رمزية» الهندسة المطمئنة أي البنية 
(ليفي ستراوس) والبنية التحتية أيضاً والفوقية (ماركس)» ثم أيضاً 
العمق والأسس والقواعد من دون نسيان الطبقات في العمق طبعا 
(غورفيتش))01200. 

يبنى بورديو على أنقاض هذا المشهد المفتّت تحليلاً معقداً 
تتشابك فيه الأدوارء ذلك أن آليات الهيمنة هى جزء لا يتجزأ 
من شروط إعادة إنتاج النظام الاجتماعي السائد ومن جهاز الإنتاج 
ذاته لهذا النظام. بحيث تبدو الهيمنة تنتج ذاتها وتحفظ إعادة إنتاجها 
في حركة دائرية غير مفكر بها. 


(120) المصدر نفسهء ص 224. 
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إن السلطة الرمزية» من حيث هي قدرة على تكوين المعطى عن 
طريق العبارات اللفظية» ومن حيث هي قدرة على الإبانة والإقناع 
وإقرار رؤية عن العالم أو تحويلهاء ومن ثمة قدرة على تحويل التأثير 
في العالم وبالتالي تحويل العالم ذاتهء هي من حيث ذلك كله قدرة 
شبه سحرية تمكن من بلوغ ما يعادل ما تُمكن منه القوة ة (الطبيعية أو 
الاقتصادية) بفضل قدرتها على التعبئة. إن هذه السلطة لا تعمل عملها 
إلا إذا اعترف بهاء أي إذا لم يؤبه بها باعتبارها قوة اعتباطية. هذا أمر 
إِنْما يعني أن السلطة الرمزية لا تتجلى في المنظومات الرمزية في 
شكل قوّة بيانية وإنما في كونها تتحدد بفضل علاقة معينة تربط من 
يمارس السلطة بمن يخضع لهاء أي أنها تتحدد ببنية الحقل - النسق 
التي يؤكد فيها الاعتقاد ويعاد إنتاجه. 


إن ما يعطي لكلمات الأستاذ والقول المرجعي (ملعطاهه <ه) 
قوتها وسحره(22, وما يجعلها قادرة على حفظ النظام أو خرقه 
نّما هو الإيمان بمشروعية الكلمات ومن ينطق بهاء وهو إيمان ليس 
فى إمكان الكلمات أن تنتجه وأن توّلده. ولن يكون بالاستطاعة تفادى 
الاختيار الضيق الذي يجعلنا نتبنى إِمَا نموذج الطاقة فنصف العلاقات 
الاجتماعية كما لو كانت علاقات قوة وتغلّب أو النموذج السيبرنطيقي 
الذي يجعل منها علاقات تواصل. إلا شريطة وصف قوانين 0 
التي تتحكم في قلب مختلف أنواع الرأسمال وردّها إلى رأس 
رمزي» وبخاصة في عملية المواراة والقلب التي تحمق قَقَ ” تحوّلاً 
جوهرياً لعلاقات القوة والتغلّب عاملة على تجاهل ما تنطوي عليه من 
عنف وعلى الاعتراف به في الوقت نفسه محؤلة إياها إلى سلطة 


10) يل ءأجمغ8ط1 6لا «لامم كلترعنبرةأن :12277001102 هط رامنعوقة2 أ نعل لستامظ 
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رمزية قادرة على التأثير الفعا من دون بذل للعلا 01220 


إن استخللاص عصارة السلطة الرمزية وتحويل الرساميل الثقافي 
واللغوي إلى رأسمال رمزي يرتهن بتمفصل جملة من الشروط 
المترابطة باكتمالها تحقّق ما أسماه بورديو «دائرة الشرعية» حضّورها ‏ 
أي هذه الشروط - يثمّن بل يؤمّن اشتغالها وغيابُها يصدّع الشرعية 
ويعرّي فظاظة الاعتباطية. هذه الحلقات الثلاث المكوّنة لهذه الدائرة 
حددها بورديو فى مأسسة الطقوس الرمزية وشرعية المتنفذ وتواطؤ 
المسؤدين*). #تكمن خصوصية الخطاب السلطوي (مثل درس 
الأستاذ وخطبة الواعظ) فى أنه لا يكتفى بأن يكون مفهوماًء مستوعباً 
نمل الددينك ب الا مكوق عزللكه تن ينص الأعوان من ذو أن يقد 
نفوذه). وهو لا يفعل فعله النخاض إلا شريطة أن يعترف به باعتباره 
خطاب نفوذ وسلطان. وهذا الاعتراف الذي قد يصاحب بالفهم أولا - 
لايتم بيسر وسهولة إلا بشروط خاصةء وهي التي تحدد الاستعمال 
المشروع: فالخطاب يجب أن يصدر عن الشخص الذي سمح له بأن 
يلقيه» أي عن هذا الذي عرف واعترف له بأنه أهل لآنه ينتج فئة 
معيّنة من الخطابات وأنه كفو جدير بذلك (كالقسٌّ والأستاذ 
والشاعر). كما يجب أن يلقى في مقام مشروع أي أمام المتلقّي 
الشرعي (فلا يمكننا أن نلقي قصيدة سريالية أمام مجلس حكومي)» 
وأخيراً يجب للخطاب أن يتّخذ الشكل الشرعي القانوني أي أن 


(122) .(1982 باتنتصتك8 عل كدهتائتل] :وتنوط) «رمعء! | «لاى امعط بتاع لل انام عررمزط 


(123) قسم هونغ سانغ مين (14102-هصناة عده1؟) ديناميكية الهيمنة إلى أربع آليات 
كالآتي: النسق الأسطوري الطقوسيء والدور الاجتماعي الذي يمل السلوكات طبقاً للانتماء 
الطيقى أو الشرائحى» والاعتراف» والجهل بالاعتراف. وهو النتيجة القصوى لأثر الهيمنة. 
فتن 5 وف دمجرناوة دم 15 "عت طلا :40111111411011 ,0125© ,كلااآط06 27 ,تاسدع تداك عمهآط 
:قتتة©) 5عل503 د5عتدواعه! بنعتاسه8 ممروزط عل متو مإماعمء هل عل دعوت [ممدم[اتامر 
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20224١ 


يخضع لقواعد النحو والصرف») 

أ شكلنة النسق الأسطوري الرمزي 

مز ايا الشكلنة (ده0ةؤتامصعم2) أو التشفير (21001ع00016) جمّة. 
ويستعمل بورديو كلتا المفردتين لذات الميكانيزم. فهي تكتسح كل 
الفضاءات الاجتماعية ومستوياتها بل إنّها تتغلغل حتى في الوعي. 
فيعرض الشكل» مشروعاً وكأنه الخيط الفاروق الذي يفصل عالمي 
العدم والوجود. إن نفوذه يترعرع لا في حضوره الثقيل في كل 
شيء» إِنْما في إعطاء الوجودء قدرته على أن يكون ما لم يكن. إنه 
بوّابة الوعي الذي ندرك به العالم. إذ نحن لا نسكن العالم إلا بقدر 
ما تسكن تصورا له مشكلنا (6للهصره©) ومرمّزاً. فنظام العالم لا يبني 
الأشكال بل على النقيض تماماًء هي الأشكال تبني هذا النظام 
وتؤسسه . 

تنه الأمكال”«الوسظل ودتفناء العامة + قرافت الأمقافه 
الإدارية والعلمية..) الأستاذً بالوجود صلب فضاء تصتعه له من 
الدلالات يهتدي بها في ممارساته. ولكنها والأهم من ذلك لها سلطة 
شرعنة السلطة. لأجل ذلك تشيّد حولها الصراعات لكونها السلطة 
الحقيقية التي تضمن الهيمنة الرمزية!2. 

الرموز والأشكال مبثوثة في كل تفاصيل الفضاء المدرسي وهي 
ُكوّن أيضاً نسيج العلاقات المتشابكة بين الأعوان» إذ لكل موضع ما 
يستحق من الرموز. ولكل عون عدّة من الأشكال يقدم نفسه 


 )124(‏ «مواتعاءة ‏ دعل عتسمجمء 2 1 :10ل انام «عأجهم علو 6© رتاعللعتده8 
.7 ,تعلاوأ اك ألاع 11 
(125) لال 17160716 ©1تنا “لامع كلتر 6ل انم 11ء 00 مع !1 4ط بامععدقةط أء اع لم8 


.7 ,115615117716711 'ل 02716 أكلرى 


60 


ليس محصلة اتفاق سياقى بين أعوان مثلما ذهب إلى ذلك غوفمان. 
فيورديقق برق فى ذلك كلذ نماها لسن لانت التحيانة وافة ددنوية 
بقدر ما هي تكريس لنسق أسطوري رمزي قوامه التراتب. 

للشكلنة دور ثانٍ ملتصق بما سبق» حدّده بورديو في جعل 
اعتباطية الشكل واستبداده شرعيّين. فإذا كان العنف الرمزي هو عنف 
يمارس في الأشكال وعبر وضع الأشكال» فإن نجاعتها لا تقاس 
فقط بوقع عنفها إنما أيضاً بمقدار شرعنة هذا العنف فيزداد وقعه 
وتتجذر آثاره في الوعي واللاوعي وفي الممارسة والشيء. 

يبرز ذلك لما تنحوّل علاقات اعتباطية هي علاقات هيمنة 
إلى علاقات شرعية» وتتحوّل اختلافات الوقائع إلى تمايزات معترف 
الأعوان طبقاً لما يملكون وما لا يملكون» ذلك أنّنا نملك كى نعطى 
ولكئنا فا ُ 1 د 


تجد اعتباطية الأشكال الرمزية مسوّغاتها في أنها تبني العالم 
البرّانى فى عوالمنا الذهنية ومن ثمّة الاجتماعية وتجسّر علاقاتنا به 
ادحو اننا مين دب قن نه اتقسي ‏ در ا 
بالأحرى يريده من يتخفى وراءها. 

إن علاقات المعنى التى تنتجها الأشكال وتؤسّسها تتجاوز فعل 
الفرد وضيق استراتيجيته. ا الشكلنة أن يعلو السياق والوضعية 
وبالتالي المصلحة الآنية» لتحتضن الكونيّة (6ائله1:»5م1]) المعنى. 


)20126 .82 ,0116 11ه لاج 5ك 6ل رناءللتتامظ 
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الاعتباطية ها هنا هي تدقيقاً أن تكون للشكل لاشخصنة وقهر 
يجعلانها خارجية عن المنطق الفردي تماماً كما خاصيات الظاهرة 
الاجتماعية في سوسيولوجيا دوركايم. 


يقول بورديو في هذا الصدد معدّداً مناقب التشفير (إنه يسمح 
أيضاً أو تسمح الشكلنة بالمعنى الرياضي أو الحسابي والمنطقي 
وأيضاً بالمعنى القانوني بالمرور من منطق غارق في الحالة الفردية 
إلى منطق مستقل عن الحالة ل 


خطوط التماس بين الأعوان تتوسّطها السلطة فالعلاقة بالهيمنة 
ليست مباشرة أو بالأحرى لا تصاغ علاقات الهيمنة بشكل مباشز بين 
الأفراد'**'©» إذ تنتصب بينهم موضوعية الشكل» وتستبدل العلاقة 
الاجتماعية بما هي علاقة عون بعون آخر إلى علاقة العون بالشكل. 
يعرج بنا تحليل بورديو إلى ماركس في تحليله لاغتراب العامل الذي 
تضحى السلعة هي المقابل المباشر لهء تتوسّط علاقته بالإنسان 
الآخر. الموضعة هنا نقطة تقاطع أساسية بين ماركس وبورديو. 

أما بورديو فقد ذهب إلى أن المَؤضعة تسبغ على الأشكال صفة 
مفارقة وكأنها لاحالية لحدثيتها التي نشأت فيها والملعّمة بالتناقضات» 
فتمّحي الفوارق والاختلافات بين الخصوصيات وتحجب مشروطيتها 
الاجتماعية وتبني نظرية الإنسجام لكنه انسجام قسري» حين تقدّم 
معيارية جهرية توحد بها المتخالفات وتدغم فيها المتناقضات. 


الموضعة» على معنى جعل الشيء موضوعي الوجود. لنسنة 


(2127 102 .جم ركه افك كودمط) ,ناعلل نم8 
(2)128 م« ,1ن !جم كترعى 6ط ,لاعتلكنام8 


62 


الدلالة المقصودة منها هى الحياد وهى مقولة تحتمل نفى الذات سواء 
أكانت ذاتاً فاعلة» أم ذاتاً متقبّلة فكلتاهما تُذكر على نفسها الهيمنة 
والمضلحة منهاء عندقكل يكسو الشكل: العنف اقؤته الرمرية «بأن تمارسن 
لما تجعلٌ نفسَّها نكرة باعتبارها قرّة وأن تجعل نفسها معروفة ومعترفاً 
بها وموافقاً عليها»””'' بمجرّد ظهورها في مظهر العالمية» تبشّر 
بالعقل والأخلاق وبذلك تؤبّد الهيمئة فلا يعترضها سؤال مربك ولا 
محاججة مقوّضة لاستقرارها ولا احتجاج يفسد عليها هدوءها. 


لأجل ذلك كانت لبورديو دوماً علاقة متوتّرة مع العقلانية بما 
هي مبادئ تحريرية إنسانية قوامها الكوجيتوء ومع الكونية أيضاً لأنها 
تغمط الشروط التي تجعلها ممكنة والمصلحة من ورائها ومن وراء 
مذّعيها. لقد كانت دوما مقوّمات النسق الأسطوري الرمزي سواء فى 
المجتمعات المتغايرة139 (ومننعمعة نل ونان ه2)850 أو ق 
المجتمعات الحديثة هي «أيديولوجيا» محرّم الحساب. نقد فيح 
الهبة والهبة المقابلة على هذه الرمزية. وكذلك ترعى الدولة رمزية 
العامة "157 أشي الشاقفيات والهبيتات عبر القانوة باعشاره 
شكلاً مركزياً في التنظيمات الحديثة للمجتمعات. 


للشكل دور مركزي في إخفاء الهيمنة. حفظه مرتهن بحذقه 
تحويل السلوكات والأفعال إنكاراً عملي لحقيقة الفعل وللعنف بالقوة 
الذي تحويه. فالهيمنة لا يمكن أن تمارس إلا من وراء حُجّب 
وأشكال بدائية» أي من شخص إلى شخص. إنها لا تتحقق جهراً 


(2129) .صم ربكأك دعدوم2© ,لاع 1ل م8 
(2130 .9 .م ,اتمقاعه '[1 ع4 ءأممغ[1 4[ «لاى :1/65و1 !12ج 675كقهر ,لاعتلجبدم8 
(131) بك عترمغ8طا عا الامج كلتتم يهان ««مقاعمه طعا هط ,ممعودكهم أء بعتلعنهم8 
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لذلك يتعيّن عليها التخفى وراء حجاب علاقات الافنعان21320. 


إن التشفير فعل عنف رمزي للسائد يُعلّن كي يُنكر فيتسّتر جهراً 
ويُصطنع جبلة. هذا الكيان بين الوجود واللاوجود هو الذي يمنح 
معنى للممارسة». ممارسة الساتد كما المسود. ولأنها كذلك» فإن 
المسود لا يجد بدأ وحرجاً أيضاً من الانخراط فيها وتبنيها وعياً بذاك 
أو من دون وعي. 


تملك الأشكال كل شي ين تتحلل في" الشئء اذاته ليع 
رؤانا المشروعة ورؤانا المحظورة. وغالباً ما يكون تحديد المحلّلات 
تعيينا للمحرّمات. هكذا يحايثنا الشكل فى معيشنا العينى فيحفظ 
النظام وتؤبّد الفروقات» يستوطن مجالات صلوحية فيها يمنح 
الاستقرار ويغلف بموضوعية زائفة تسوغها بداهة الاستعمال. 

إن علاقات الهيمنة لا يمكن أن تُرتكز وَتُدعَم وتصان إلا 
باستراتيجيات عليها أن تُبدل وتُمسخ أنْ «ثلطف» حتى لا تكون 
متعجرفة تتجلى علنا في لبوس اقتصادي صلف وتشهر مصالحها أمام 
الجميع. إذ المصالح لا تلبّى والاستراتيجيات لا تتحقّق إلا بشرط 
التسثّر على خبث الطوية الذي يسكنها. 

صلة الحجب بالريبية وثيقة. فما من شك أن الشكل يتغذى من 
اعنقياطية الريط ني ومزية "الشتكز :وولالفة الاجشاعية ال تتحفق 
ممارسة في المجتمع. ولعل ما كان من دوام هذه الاعتباطية إنتاج 
متواصل للأشكال تُجدّد بها الهيمنة نفسهاء بأن يترك سقط المتاع من 
«ترسانة الأشكال» تلك التي فضحت سوء سريرتها أو لم يعد لها 


(2)132 7 .ع ,عمهوأأهمم 56115 6ل ,تاعتلستام8 
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مقام» وتنتج أشكال جديدة لترميم شقوق الهيمنة وصدوعها من فرط 
الصراع. ف «بقدر ما لا يتكوّن نسق الآليات التي تضمن عبر اشتغالها 
الخاص إعادة إنتاج النظام السائد» لا يكفي للمهيمنين أن يتركوا 
النسق المهيمّن عليه ويدعوه يعمل بمفرده» إذ لكي يمارسوا الهيمنة 
بشكل دائم عليهم العمل يومياً وشخصياً لإنتاج وإعادة إنتاج الشروط 
الريبية دوماً ا 


وإذا كان للشكل دور وباع في حفظ الهيمنة لما ثبت من تجذده 
فيسترها ويرعى الغموض فيهاء فإن لوظيفة الاستقرار عبر درء الخطر 
وزناً أعظم. لا يرى بورديو «تناقضاً بين القول إن العنف هو في 
الوقت نفسه أكثر حضوراً وأكثر تخمياً»234©, 


فضل التشفير على الاستراتيجيا في أنه يعبّد لها الطريق كي 
تتحقّق. ثمة حدّ مطلوب لإمكان الفعل لولاه لما كانت ثمة ممارسة. 
إن الشكل حين يرسم حدود الحقل مثلما رأينا يملي على الأفعال 
ثناياها وإخراجاتها أيضاً. وليس في ذلك حرج أخلاقي على الهيمنة 
أو نقصان يحسب عليها. فإذا كان المهيمن يحتاج إلى العلن ليتخفى 
فإن المهيمّن عليه أيضأً ينشد جهرية الشكل للانتماء إلى الحقل 
ولعب اللعبة بحسب قواعدهاء أي بحسب أشكالها. لأجل ذلك 
كلاهما يحتاج إلى «التقليل من الغامض والمشبوه)!”2. 


الموضعة في أحد وجوهها إشهار للهيمنة على أنها غير ذلك» 
حين (يخرج للناس نهاراً ما كان مخفياء يجعله مرثياً بارزاً معروفاً من 


(133) المصدر نفسهء ص 223. 
2134 المصدر نفسه »> ص 27. 
(135) المصدر نفسهء ص 98. 
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قبل الكل»”*”” فينهي «الغموض والعام والحدود غير المسطرة 
والتقسيمات التقريبية حين ينتج القطائع والفواصل والطبقات وحدودا 
مع 115776 يفن الذكر ذكرا والانتق أن :لديل يلد والتيان تئاراً 
والسائد سائداً والمسود ا 

أمَا اعتباطية العلاقة بين الدال والمدلول» الشكل والمعنى وحتى 
إن كان مصادقاً عليهاء فتحول دون «الجدل والمعارضة 
واقنارح 4351 #الاشكال كيده والمعي واسه مسعقطن سد 
نقيضين دوم وهو ما يقضي بالاختللاف حول الأشكال. 


تبلغ رسالة الشكل لدى بورديو إلى ما هو أبعد من تيسير 
التوامل والتاون”17؟ د «النيما» الاسعافي لت نفس : الاستقزاز 
والاضطراد. إنها ضالعة فى تغذية «القابلية للخساب 46ئ1ئ6ةادهلد) 
والتوقّع فيما فوق وما أبعد من التغيرات الفردية والتبدلات 
الزمنية»17 وهو ما يفسن على عون يوزذيو لأعقلاتيتة وابعراتيجحه 
الاقتصادية التي تبجح بها في حديثه عن الفعل الاجتماعي. 

يتبرّم الشكل من «اللامنطق» ويفلت العون الاجتماعي من اللاتحدد 
والانفتاح والريبية. لذلك يتحاشى العون المواقف الحرجة والخطيرة 
ويجنح إلى الشكل لأنه اليسمح بجعل الأسماء بسيطة وواضحة يمكن 
ال فيستظل بظله حتى يكون للفعل إمكان تحقق. 


(136) المصدر نفسهء ص 101. 
(137) المصدر نفسهء ص 101. 
(138) المصدر نفسهء ص 101. 2 
(139) المصدر نفسهء ص 102 
(140) المصدر نفسهء ص 102. 
(141) المصدر نفسهء ص 102. 
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ب مثل هذا القول أيضاً على «المجتمعات ضعيفة 
العرميز) 6". فلئن كان التواصل فيها واللعب متروكين للارتجال 
بحكم اتساع هامش الريبة فيهاء فإنها لا تصمد أمام خطر اللامعنى 
حتى «أنه يمكن أن نضع قانوناً عاماً هو أنه كلّما كانت الوضعية 
خطرة» اتتجهت الممارسة إلى أن تكون مشفرة. إِنْ درجة التشفير 
تختلف بحسب درجة الخط)0420, 


وأبَا كان هذا االتشفيرء «شكلنة)327! (ومسمم وه 1 1 
اوضع أشكال)(45 ال دعل عناء34) فإنها تَوَدّي إلى ية 


يهيليه 


ب - سحر التفويض وشرعية المفوّض 


يوصي بورديو بأن الاستغراق في صروف الشكل من العوائق 
التى تجعل إنبجاس الشروط الاجتماعية المنتجة لإرهاب الشكل أ 
مستعصياً. أي. نعم إن الشكل يتشيأ بالاستعمال الاجتماعي صلب 
هذه الشروط» ولكنه ينشأ بهاء فيها. 


إذا كان الشكل يفرّْخ سلطته لا من ذاته وكأنه معلّق في السماء 
فذلك قول يشيّئ الظاهرة ويفرغها من محمولها السلطوي. بل هو 
ينزل في علاقة اجتماعية هي علاقة صراع بين سائد ومسود. في هذه 
العلاقة ينتهي الصراع دائما بتزكية السائد ومنحه الشرعية واصطفائه 
المؤتمن عليها. 


(142) المصدر نفسهء» ص 98. 
(143) المصدر نفسهء ص 96. 
(144) المصدر نفسهء» ص 96. 
(145) المصدر نفسهء ص 96. 
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إن فعل الاصطفاء يجعل منه وكيلاً مفوّضاً على الجماعة ينطق 
باسمهاء لسانه حال لسانها فيضحى قوله الحق ورؤاه المشروعة 
يعحازينات الحقيقة. يُمأسس الطقوس التي تمأسسه ويملي تصوره 
على العالم والمجتمع من دون كبير عناء» ويسحب قراءته على 
الجميع فيجتافونها ويتماهون معها لأنه الشرعي على قول الشرعي» 
إذ لا ينطق عن الهوى. فجدارته وكفاءته تعصمانه من الروغ عن 
الحيادية والموضوعية والصالح العام. 

لا يدّخر السائد جهداً ذ اي لكونه بيحاجة مستمرّة 
إلى الاعتراف الرسمي وهو ما ايستتبع الحق والواجب في تجلٌ 
سمي وعلني للتميّر في علامات م ان ١‏ اك 

فى هذا السياق تكتسب الأشكال قيمة مضاعفة لأنها تؤؤسّس 
للعلدقة فق «تجعل الشىء د والرسمى هنا هو ما توججب 
ب اا ا 
لها من القداسة والرهبنة بحيث تتعالى عن كل تجريح وتكذيب» بها 
تمارس سلطته ومن خلالها تتأ سسن: 

أنْ تُؤسّس هو أن تشرعن هله الأشكال عبر احتفالية تُكتّف فيها 
طقوس معرفة الأشكال والاعتراف بها على أنها الشرعية. فيُعْذى 
الإيمان بها «إيمان العجائز» حيث يغلب الجتهل المعرفةً والتبنى 
السؤال. وتتكاثر الممارسات العقائدية والتى فيها تطهّر الأشكال 
وتسناق ووه فى الي لبود عامس :قن هذه الخال 
رشق عد كفا له وقد سن اله انحر راعك زبطانظاما قافا تمان 
ما يقوم به بالضبط الدستور بالمعنى القانوني ‏ السياسي للكلمة . 


(146) المصدر نفسهء ص 239. 
(2147) .م ,ك1 0565 ,لاعنلستسو8 
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فالتأسيس فعل سحر اجتماعي قادر على خلق الاختلافات انطلاقاً من 
العدم أو مثلما هو الحال في أغلب الحالات انطلاقاً من استغلال 
بوم الحسين والاتختلافات: يبن لم0 

أما سلطة هذه المأسسة فهي تكمن في قدرتها على التحكم في 
الواقع عبر استبدال تمئّلات الواقع فتمسخ الاختلافات الاجتماعية إلى 
اختلافات طبيعية تشيئها وتُعدم اجتماعيتها في أشكال وعبر أشكال 
ضاغطة «فالطقس ينتج الاختلافات إذ يؤسّسهاء مؤسّساً في ذات 
الفعل» الرجل رجلاً. .. والمرأة إمرأة. ..1490, 
| العلاقة بالشكل علاقة عاطفية تن ج في حميمية تغذي اغتراب 
الأعوان «لذلك فإنّه لا يمكنهم تملّك العمل والخدمات والمتاع 
والاحترامات والتشريفات وربحها ا من دون ربط الأشخاص 
لشخص. غياب ذلك سوف يضطرهم إلى ممارسة العنف المادي 
المباشر. هذه عملية أساسية للخيمياء الاجتماعية يتحوّل بمقتضاها 
ل 0 الا 


ويمتد هذا الاغتراب ويُسند بكامل البنية الاجتماعية فيتسلل إلى 
البنى الذهنية والاستعدادات المنتجة من قبل البية الات 


إن ربط علاقة حميمة مع الشكل لا يتم إلا إذا أحس «العون 


(148) دمعنتمة دعل عتومجمع .1 <عنقل ‏ آناهطد «#ءأ«رمم عبانو 66 ,لتاعللسيام8 
.2 ,كعلان أ ا كقلاع11] 

(149) المصدر نفسهء ص 122. 
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الاجتماعي» أنه يمثل أكثر من منبع لإدراك العالم والتواصل معهء إذ 
هو علاوة على ذلك يجسّد قيمة هى احتواء هذا الوجود الاجتماعى 
ورعايته. فالنفوذ السحري الذي يتوفر عليه الطقس لن يقدّر له التحقق 
إلا إذا مل نمط رؤية للمجتمع يهيكله ينظم تراتبيته» باختصار تعريفاً 
ونمطا لإدارته. 

يمكن أن ينير مفهوم «الأشكال الأوليّة للهيمنة» فكرة الشكلنة أو 
وضع الأشكال. صحيح أنهاء أي الشكلنة» وردت في سياق الحديث 
عن المأسسة» غير أنه يمكن سحبها على الشروط الاجتماعية التى 
تعطي مسبقاً لتشكيلة اجتماعية» أشكالها الأوليّة للهيمنة. ْ 


صحيح أن هذه الأشكال «البدائية» هي ذاتها التي تحتل مواقعها 
في تراتبية ماء غير أنه يجب القول إنها تسبق التراتبية الاجتماعية 
المجسّدة فى الرتبة واللقب. بمعنى أن الأشكال الأوّلية للهيمنة يجب 
أن تفهم على أنها أيضاً ممارسات طقوسية مكوّنة لرؤية العالم 
فتصوغها مثلاً في أشكال العمل والتقسيم اللجنسي”132, 

تبقى المؤسسة التعليمية في نظر بورديو المؤسّسة المثلى التي 
تستثمر بكثافة ترسانة من الأشكال التقعيدية» فتؤئّث اشتغالها بهالة من 
القواعد المعقدة والتي تعمل عبر طقوس مأسستها على إنتاج التفاوت 
الاجتماعى وإعادة إنتاجه. فالحقل المدرسي أكثر الحقول إبداعاً 
للتفاوت الاجتماعي بل يعتبر هو سنده الممأسس له والمنظّم. إِنَّ 
الطقوس تفرزه لتتمعغش منه وتضمن ديمومتها من شرعية هذا 
التفاوت. فتقيم توزيعاً لا متكافتاً للجزاءات الثقافية وتمنح رأس المال 
الثقافي للبعض بما أنّهم الشرعيون لاكتسابه» وتحرم البعض الآخر 


(152) كندممصناكة :7 كتطه !7ع على :00711171241011 ,كص07© ركلا] 28121 بمتستعدداك عده1آ1 
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لمهانة جدارتهم. إنها تستند إلى فعل تهجين تحؤول به اللامساواة 
الاجتماعية وأسسها الثقافية القائمة على الشهائد العلمية إلى لامساواة 


إن المؤسّسة المدرسية هى التى تسند هذه الجدارة حين ترمّزها 
قو االخنيناداك الحليية وكفققيا د تمقرنها قافا عادلا وطييا 
لفدزاك ,ومو اف قط نت الاك ون لدوب عاق لابقا زات ازمر 
المال الثقافي ومعيدة إنتاجه عبر اصطفاء صفوتها لتكون الناطقة 
بمنطقها والمترجمة لمعقوليتهاء ثم عبر تبني خطاب «علموي) 
تكنوقراطي محايد واحتكاره يجد أسسه في اعتبار المؤسّسة المدرسية 
كن المحندة للعلى والباثة "له والشامرة عليه ميمه هذه ننه 
رهاناً لموضوعية اشتغالها وتوالدها وضماناً لها. 

هكذا تعيد المدرسة إعادة إنتاج شرعيتها عبر إنتاج المميزين 
اجتماعياء أولئك الذين يرثون مزاياها كما لو أنهم يستحقّونها وتسبغ 
عليهم شرعية ثقافية يقع استثمارها في علاقة سلطة. 

تمكن طقوس الاحتبارات بما تتضمّنه من قواعد شكلية مشحونة 
بتطلعات المتنفذين ومصالحهم. الرقي من مكانة إلى أخرى. تلك 
المكانة التي تحدّد موقعه في ملم التراتبية الاجتماعية على أنه الجدير 
والشرعي بالجدارة؛. أو الفاشل المطرود من فضاءات النجاح 
والصعود فترسم من ثمة حدودهاء تؤسّس كيان كليهماء هويته 
الاجتماعية وتؤبد المسافة بينهماء بين الشرعي واللاشرعي وتورّع 
الأدوار بينهما متكئة على يوتوبيا التميّز الطبيعي باعتباره مولداً للتمايز 
الاجتماعي والتي ترتكز عليها الأحكام المدرسية. لا شيء أصلح من 
الامتحان» جعل لاستلهام الاعتراف للكل بشرعية الأحكام المدرسية 
والتراتبيات الاجتماعية التي تشرعنهاء إذ يقاد من يقصون للتماثل 
بالفاشلين»؛ مع السماح لديو انتخبوا من بين عدد صغير من 
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المؤهلين لذلك, بالنظرر لانتخابهم باعتبارها شهادة استحقاق أو موهبة 
جعلتهم يفضّلون على, الآخرين. فقط عبر إفشاء وظيفة كتم الإقصاء 
من دون امتحان» في أثناء الامتحان» نقدر أن نفهم تماماًء لِمَ لا 
يزال العديد من خطوط الاشتغال» يخضع للمنطق المتحكم في 
الإقصاء الذي تخفيه» علماً أنه حتى أحكام الممتحنين مدينة لمعايير 
المهيمنة. بهذه الخدعة تضمن المدرسة تحقّق «منطقها الخاص» منطق 


إن التفويض الذي تؤسّسه المدرسة ليس هبة عشوائية» إنما هو 
اختيار «معقلن» يفرضه منطق الشرعية» قائم على مكانة المفوض في 
تراتبية السباق نحو التميز بمعنى مرتبته التي تخوّل له القول الشرعي 
والقدرة على القول الشرعي. هذه القدرة ممثلة في الرساميل التي هي 
فى حوزته ولعل أهمها رأس المال الثقافى. إن أسس الاختيار 
والاصطفاء والدعامة التي تسوّغ للعون احتكار الشرعية وشرعنة 
الاحتكار هي الكفاءة والأهلية التي تُسبغ على صاحبها المحترمية 
والتشريف» الشيء الذي يعمّق موقعه ويلمّح مكانته ضد كل انتقاد 
وتجريح. 


إنْ تفويض رؤية المفوّض وسحبها باعتبارها مشروع رؤية 
شرعي» لن يقدر لها ذلكء. إلا إذا احتل منتجها منزلة سلطة داخل 
منظومة العلاقات الاجتماعية» بحيث يصدر الخطاب المشروع 
الحامل لهذه الرؤية عمّن له الحق في ذلك أي المصطفى» والذي 
يفرض من خلال مشروع رؤيته برنامج فعل فيه وتواجد. إِنْ من 
يحاول أن يفهم عن طريق اللسانيات سلطة الظواهر اللغوية ونفوذها 
ومن يبحث في اللغة عن علّة تفسير فاعلية لغة المؤسسة والمنطق 
المتحكم فيها ينسى أن اللسان يستمد سلطته من الخارج. .. وأقصى 
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ما يفعله اللسان هو أنه يمثل هذه السلطة ويُظهرها ويّرمز إليها. ولا 
شك فى أن قواعد بلاغية معينة تميّر كل أشكال الخطاب الذي يصدر 
عن المؤسّسةء وأعني الكلام الرسمي الذي ينطق به من سمح له أن 
يكون ناطقا بلسان» ومن عهدت إليه سلطة التكلم علانية» وهي 
سلطة تتحدد بحدود التفويض الذي تسنده المؤسّسة. إن الخصائص 
اللسانية التى تميّز أسلوب القساوسة والأساتذة وكل المؤسسات 
عموماً مثل التقليد والتكرار وترديد القوالب الجاهزة وانعدام المعاناة 
تتأتى من المقام الذي تحتله في ميدان تنافس وسباق» هؤلاء الذي 
أسندت إليهم بعض السلط. 


تتعزز الهيمنة بطقوس الترسيم في دورات شعائرية تقديسية 
يستدعى فيها الشعور واللاعقل وتموضع فيها الهيمنة وتؤمّن كي تظهر 
طبيعية ومن ثمة شرعية. وكي يعاد إنتاجها ترسّم الطقوس في اللقب 
الاجتماعي وهو أحد ضروب المأسسة بالمعنى الفلسفي 
والسياسي”””'. تبنى به الأمكنة والمراتب الاجتماعية. قد يكون ذلك 
عبر القانون الذي «لا يفعل سوى تكريس رمزي غير تسجيل يؤيّد 
ويعولم حال علاقة القوة بين المجموعات والطبقات)2'5*9. أو عبر 
تحويل رأسمال «خام) إلى رأسمال رمزي متوسلا الخيمياء الرمزية. 


اللُقب الاجتماعى غير النفوذ الشخصى. ذلك أن الأوّل 
يفرّخ الثاني ويسبغ عليه شرعية رمزية. إن اللّقب مرتبط في نجاعته 
برتبة اجتماعية أي تراتب في نظام اجتماعي سمح بنسج علاقات 


5 5 5 .| (155) ععيت ٠.‏ 
#قابلية قيس متبادلة)” (111]6ط 2 اقمع صطتحطه)) ؛ ب ما يغلمه 
(2)153 0 .م ركم ]له ىء2705© ,لاعلل نم8 
01540 .229 .ص رعلهو اوم 5625 6ل ,لاعن عتامظ 


(155) المصدر نفسهء ص 228. 
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الأعوان والطبقات من متاع مرنّب ومرنّب. 


ولما كان اللقيث #رفعة؟ الججماعية تتجعل العون من علق قومه 
فإن تمّيزه يتضاعف رمزياً لأنه فُوَض إلى ما يفتقده الآخرون بل إِنْه 
يكرّس اصطفاءه فيبني استراتيجيات تميّز واعية©*'' تجهر عمداً بوعي 


العون بذاته أي بموقعه المهيمن في البناء الاجتماعى لكونه الأحق 
والأجدر بالتفويض. 


النقويقي تسيي 177 كذا عؤقه توروين وقد اقيق واتيفية) 
للبرهنة على ذلك في مقارنة بين الكهنوتي والمفوّض في كتابه 
(1.4711417151) . بين الممثلين السياسي والديني أوجه شيه لعل أثر 
الوحي أكثرها دلالة وتفسيراً. إنه السلطة التي تجعل الناطق باسم 
الجماعة ينطق باسمها فيقوّلها ما يقول ويعدم الجماعة حين يدعي أنه 
لسان حالها ويضع يده على نفوذ هذا الغائب. وإذا تفرّسنا في الأمر 
وجدتا أن لعبة التفويضن مزدوجة قوامها ازداوجية فى الشخصية 7 
داعت الفتريين قعل مفديعة إلهاء قرفي قاقد لسك الله أل 
الشعب أو باسمهما أيضا. إنه بكسوف الممثل فقط. يكون. وحين 
يكون» يطمس من يكون لأجلهء لأنه باسمه يكون. 


ثمّة في التفويض تشيّؤ يتسلل إلى نفوس الموكل والموكل إليه 
على حدّ سواءء يخرج في السلوكات والمعتقدات انفصاماً في 
اله ا 1 1 


(156) المصدر نفسهء ص 239. 

(157) 185-22 .جم بده )فك 0565© ,لاعتلعتده8 

(158) المصدر نفسه.ء ص 193. 

(159) يربط جوزيف غابل (02561 طم1056) في كتابه التشيؤ بين ظاهرتي التشيؤ وانفصام 
الشخصية. انظر : .(1962 ,اتنتستالط عل مدملتلظ :كمدط) برمتغامء 161/1 14 راعطة0 اجرعده ل 
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هكذا تُسلّب الذات ذاتها ويتقزم العون حدٌ الأفول وراء شخصية 
أخلاقية متعالية. فأمًا المفوّض فإنه يحيل ذاته مقدّساً بأن يتبنى 
انك افنيسية تكران الذاضة وعد ننسه حادن :لز عدي كد 
مقدنة ).لديا من نوه الفريرة ميف لظو الله إرادتة السو 7 
كما قال نيتشه بخصوص المؤسسة الكنسية» أو يستعيض الشعبّ 
بذاته في التنظيمات الحديئة!'16. 

تنطلي حيلة القيم المعولّمة على المفوّض ويتهافت على وأد 
ذاته من دون كبير تحفظء. ينزع عنها سلطة الوجود بوصفها ذاتا 
وتصبح الأناء ين الآخر هنا مستويان للوجود: لما يوجد 
المفوّض الجماعة باعتبارها مجموع أفراد حين ينطق باسمهاء ولمّا 
يصطف وراء المفوّض ويحجب. 


يبدو التفويض هنا كأثر استحواذ(ة06 (أمعصع معناه)26) أو 


خطف يمضي فيه المفوّض للمفرّض صكا أبيض”©" من فرط افتتانه 
«بكفاءته» اا ازدرائه لقدراته هو. ومن دون كبير لأي وتحفوع 
التفويض هئات العلاقة المختلّة بين السائد والمسود لأنه اقالب 
جدول القيه»©' رأساً على عقب غدا بمقتضاه الاغتراب تشيؤاً. فمن 
مصادقة المريد على رؤية الممثل لكونه يصذقه في نعته إياه بالفقير 
معرفياً وعديم الكفاءة اجتماعياً مكانه مع اللدلباهادي سردو ره لفو 
إلى أن يستقل وجود الممئّل عن شروط إنتاجه ويضحي كما قال 


)2160 .2 .1010 بناعتل نم8 

(161) المصدر نفسهء ص 196. 

(162) المصدر نفسهء ص 194. 

(163) المصدر نفسف ص 2.188 و نلك ءلهأع0: عنهوة 01 نمام سةاكةططل هرق رناعتلعداوم8 
.6 ,71111 8لا 

(2164) .72 ,كه 1ك كدوم ,ناعتلسنام8 

(165) المصدر نفسه.» ص 201. 
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ماركس في التشيؤ نتاجاً لذهن البشر» يبدو كأنه فائز بحياة خاصة 
تسنة عن لين امطكرة 'الأفسيع .هيا رعطلب العنهد تعيطع 
الممثل المجموعة لنفسه ويخلقهم حين يريد لكونهم غير أهل للوجود 
من دونه» ويتحؤّلون إلى ضحية أثر تعريف مغلوط لذواتهم 
(0 2ع تامع 10 عدكدده] عل أعلظ):. 

اج - تواطؤ المَسُودِين 

تمنح السلطة الرمزية» الشرعية للشخص الشرعي بفعل هذا 
المنحء والشخض الذي يشرعنها مستثمرا في ذلك منزلته في علاقات 
القوى ورؤوس أمواله المتأتية من هذا الموقع. فيستأئر بحظوظ 
التمكن والهيمتة علق أولعك التق أقضواء من فضاءات الشرعية 
وك موا معنا هذا الاسعار: لسن العداعا تكورا ويجهو لا علن أله 
مزاع وتشسفة يل إن معروف ومفترفك ايه على أنه غير للق إد فق 
استحقاق وليد تباين في مستويات الكفاءة» نافذة المعدمين لولوج 
حظائر الشرفاء والمتميّزين. 


إن الجهل بميكانيزمات التراتب الاجتماعي يدفع بالمسُودِين إلى 
مسلك تواطؤ ينعدم فيه الوعي بالتواطؤ والإذعان» لأن الوعي بالذات 
الممثلة»ء يتضمن الوعى بالسلطة المستبطنة. فالتواطؤ وزيادة عن كونه 
فخرقة و إنمانا كدر الموييية شر ندال واعقات اطق مذ الجن 
الاجتماغي والذي جعل منهم لقطاء لاا نسب لهم ولا انتماء» منبوذين 
عن الشرعية. هذا الوعي البائس هو أقرب إلى فلسفة البؤس التي 
عالجها ماركس» لآن المسود فيها ينكر على نفسه خنوعه من حيث 
يعترف بشرعية التوزيع المجحف للأدوار المميّزة والمميّزة داخل 
الحقل الاجتماعي. 


(166) المصدر نفسهء ص 536. 
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هذا الوعي المشيّأ النافذ لقاع المسُّودِين والمؤمّن لجهل بأس 
الهيمنة» يجعل من معنى وجودهم الاجتماعي الإيمان بالسلطة 
الشرعية على أنها شرعية لاكتساب شرعية الانتماء لفضاء الحقل» 
وكأنْ شرعية وجودهم تستقى بحسب بورديو من التماهي مع شرعية 
السائد عبر استبطان شرعته فيرتدون إلى ذواتهم في حضور مشهدي». 
حيث يقَرم دورهم في دور المتفرج وينحسر وجودهم في فعل 
تكريس الهيمنة» يصادقون عليها ويطهرونها بمناسك الخضوع لها 
وينزع عنهم وعيهم وتُصَادر إرادتهم. 


لا يشتغل التواطؤ إلا في علاقة قوى غير متناظرة» لذلك هي 
ال مسو ١‏ عرز اودع دنا ركني له ادل بها من لعاف 
وعليه اجتماعياً لأن أثر «الخيمياء الاجتماعية» وأن تأسس على علاقة 
عاطفية بالشكل» فإن ممارسة طقوسه تفقد كل دلالاتها الاجتماعية 
خارج الإطار الجماعي للفعل والوجود. 


بيد أنه يجب التأكيد هنا على أن الاعتقاد قوام التواطؤ. هو.أثر 
سياه الريم كو رض لمي اعفاد عباتو الك إني نبقي سفوا الى 
شعن الاتشاء. إلى الجدا, دالتهل وناك نيتفينة مقا لد ”ا لالجتماض: 
المتناسبة مع الاستعدادات وبخيوط الوهم والتحكم به «إنه في العلاقة 
نيزة ٠‏ (الهابنتومنات) والبحقول وال عن هداسنية: تقريا 'ليناا ومعذلة: غنيهنا 
وان تبسن واقه ابص اناس كل مقاييين! لمفة ان الاخرام 
الجوهري في اللعب, الوهمء بما هو اعتراف باللعب وبجدوى 
اللعيه واعيكان قم المي وهاهو برشي هنا اللعي كل هرات 
9 والقيم الوم 1 


(167) ,عستو جة!!ة! ترتصم نل عاااعناماى اه مدوقدرع 0 ٠تره'|‏ عل دماع 82 5م18 رتعنتلسسم8 
.8 .م 
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ليس أمر التواطؤ غواية سلطة أو افتتان بالغالب وولع بالاقتداء 
به. إن الاعتراف بالسلطة وجهل الاعتراف هو قانون عام للانتماء 
للحقل ولاشتغاله في آن. فهو متضّمن منطق الحقل يعلو الأفراد. 
كذلك هو مفهوم التواطؤ» أقرب الي مفهوم اللاوعي الاجتماعي أو 
الآنا الأعلى للحضارة كما ذكره فرويد من مفهوم الأيديولوجيا 
لماركس. (إن خاصية المنطق الاجتماعى هو أنه قادر على مأسسة 
«ليبيدو اجتماعي») صرف يتغير مثل العوالم الاجتماعية حيث يتوالد 
هذا الليبيدو ويدعم تلك العوالم وذلك في شكل حقول 
واو 1 


إن التواطؤ وإن تعمّقنا في محموله مع بورديو» نلقاه يتخطى 
كونه اعترافاً بشرعية المتنفّذ وشرعية الأشكال الطقوسية التى يستثمرها 
لممارسة العنف الرمزي وتأبيد سلطته» إلى كونه تواطؤاً مع آلية 
شرعية السلطة القائمة على التشيّو. هذه الآلية هى القدرة على تصور 
مبدأ ما مخالف للواقع يترتب عليه حكم معترف به من دون افتراض 
المعرفة بهذا الافتراض» إِنّها تقنية الحيلة والتى بها تتشيأ السلطة 
ويزكى السائد وتطهره رموزه من رجس العنئف الممارس. 


يثني بورديو في مواطن كثيرة على اللاوعي» غير أنه يخصّه 
أيضاً بقيمة تحليلية أرفع لكونه يتلاقى مع لا وعي العون ولا وعي 
الاستراتيجيا وخصوصاً رفاعة (5156556) السلطة. اللاوعي هنا هو أكثر 
'من حليف للهيمنة مثلما هو ليس نتاجاً لها. إِنْ لاوعي الإنسان هو 
أحد تجليّات الهيمنة. لذلك كيلت لبورديو تهم تنعته بالفاية والقدرية. 
وبما أنه لا وعى للإنسان إلا اللاوعى الذي يحرّكه. فإن كل 
. ممارساته هي إنتاج وإعادة إنتاج ليذه السمكة + ون قصيه اجون ينها 


(168) المصدر نفسهء ص 288. 
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غير ذلك» إن لم نقل نقضها. لذلك هو متواطئ بالقوة معها وبالفعل 
في ممارساته» رمت «واعية» العتق منها أم لم ترم. هنا نعود إلى مربع 


ميل بورديو إلى ماركس في صياغة نظرية الهيمنة توقف على 
أعتاب مقولة أن ليس وعي الناس ما يحذد وجودهمء إنما على 
العكس وجودهم الاجتماعي هو ما يحدد وعيهم. القرابة بين الرجلين 
هنا لا نبحث عنها فى مستوى التحديد المادي للوجود لكأن المنزلة 
في بنية الحقل هي ذاتها المنزلة في علاقات الإنتاج» فهذا تشبيه فج 
يمسخ كلتا المقاربتين. نقطة التقاطع التي نرى لها ثقلاً في ما يخص 
سياقنا هي أن الوجود الاجتماعي للأفراد لا يحدّد وعيهم إلا بشرط 
أن تكون العلاقات الاجتماعية مستقلّة عن إرادتهم وهو أمر يبين أن 
الهيمنة تمارس عبر التشيؤ أو هي التشيؤ ذاته. 


أمَا شرط تجاوز التشِيّو فهو انقراض هذا الشكل المستقل. بيد 
أن هذه العلاقات الاجتماعية ‏ بما هى المجال الحيوي الذي تتشكل 
فيه وبه الصراعات ‏ هي الشروط التي ينتج الناس فيها ويعيدون إنتاج 
شروط وجودهم وهو وجود حميقته مفارقة لحقيقة الممارسات. 


إن اعتناق بورديو مقولة التشيق الماركسية بصفتها قاعدة إنتاج 
المجتمع والتاريخء لم يتبعه في مستوى التحليل تبن للتحليل 
الاقتتصادي. علمنا حَرّجٍ بورديو من أن يركن إلى ضيق المقاربة 
الاقتصادية وحساسيته منهاء حتى أنه انزاح إلى تقزيم الاقتصاد فضاءً 
محدوداً ومحدداً يخْضع هو ذاته لاقتصاد سياسى للممارسات. ولعل 
ما اعتبره بورديو انفتاحاً تحليلياً أمام شح اقتصادوية ماركس. هو في 
واقع الأمر ما جعل هذا ماركس أكثر انفتاحاً في مستوى الموقف 
السياسي والأخلاقي من بورديو. 
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فإذا كان تواطؤ العون مع الهيمنة تواطؤ وجودء على معنى أنها 
مسألة ترتبط ليس بشرعية الوجود بل بالوجود الاجتماعي ذاته ما 
ال جات فى اتن راد يعو ابد ل السيضنف فإن 
اغتراب الإنسان عند ماركس ظل مخترقاً وما بإمكان وعى داتى 
يسترجع به «الإنسان الكامل» «سمته النوعية والنشاط الحرٌ 
الوا 00690 
عي 007 ء 
بين البروليتاري الجزائري وبين «الإنسان الكامل» فى مخطوطات 
4 بون 0 ممتد. فالأوّل «فاقد للحد الأدنى من الأمن والثقافة 
اللازمين 01700 للانتشال من الفاقة والثورة على النظام الاجتماعي 
0 لكونه معدم إمكانات الخروج منها أن كان في سفح الهرم 
الاجتماعى. ما يضطره إلى أن يعزو هوانه إلى ذاته وليس إلى 
الشروط الموضوعية» فيغترب ضعفين ذلك أن «الاغتراب المطلق 
يمحو الوعيّ حتى بهذا الاغتراب»”27©. أو كما اختتم كتابه هذا بأنْ 
٠‏ (169) المفردات التي اعتمدها ماركس (حاجات» رغبات» تطلعات) تجعلنا نتبع بشغف 
من خلال ثراء الكفاءات للوعي الذاتي» ما يخلق «الإنسان الكامل» ويبقي بصيص أمل - والمعنى 
هنا نظري - لتغيّر ما. اإننا نرى كيف أن الإنسان الثري والحاجة البشرية الثرية يأخذان مكان 
لثروة والفاقة للاقتصاد السياسي. إن الإنسان الثري هو في ذات الوقت ذلك الإنسان الذي 
يمتاج إلى كلية تمظهرات حياتية إنسانية (عمتقصداط عل2ال ده نا 2اوع؟نهدهمم عل 10)211]6) الإنسان 
لذي يوجد تحققه الذاتي باعتبارها ضرورة داخلية» حاجة. فليس فقط الثروة إنما أيضاً هو فقر 
لإنسان ما يتلقى أيضاً تحت الاشتراكية دلالة إنسانية وتبعاً اجتماعية. إنها الرابطة السلبية التي 
تبعل الناس يشعرون كحاجة الثروة الكبرى» الإنسان الآخر. إن تسمية الجوهر الموضوعي في 


لأنا والانفجار الحساس لتشاطي الأساسي هو العاطفة والتي تصبح من ثمة نشاط كينونتي». 
نظر: 7 بط ,(1969 ,502165 8011055 :قلطتو ط) 1844 ع ك1أ كيده 10 بختتد لط أمدكل 


(170) كع مخاعه17ى أ 65/و 600710711 دعسبااعي اك :60 وأنمجع|4 ,تعتلسدمظ عمط 

.9 .ص ,(1977 ماتتتستكلا عل كصه16ل8 :توتهدط) وأضعمطاتك00 كلصمعع ,دملاء«مصدرره1 

(171) المصدر نفسهء ص 81. انظر أيضاً «فبما أن المدرسة الأداة المفضلّة للتبرير 
البورجوازي للنظام الاجتماعي أنْ تمنح المحظوظين الامتياز الأعلى ألا يبدوا محظوظين» فإنها - 
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«الانتزاع المطلق ينبذ الوعي بالانتزاع»72. أما الثاني فهو أفق وعي 
الإنسان المغترب» باغترابه. 

كي يعي الإنسان اغترابه ليس شرطاًء أن يستحيل مختضًاً أو 
خبيراً أو متظراء إنه فقط ذلك الذي تكون له كفاءات متعددة تمكنه 
وبالتساوي والتوازي والتزامن مع الواقع الاقتصادي وعبر الوعي 
الذاتي - شرط التغيير - أن يتحرّر الإنسان. 

لقد أنكر بورديو تماماً ما أقرّه ماركس من أن معاتاة الذات من 
الاغتراب تولّد أيضاً أو هي أساس بناء الذاتية. إن جدلية ماركس 
فاقت حتمية بورديو. قد يكون ذلك من باب التنبّؤ والتبشير 
بالاشتراكية» بيد أنّه آمن بالذات باعتبارها عامل تغيير مجسّدة فى 
«الإنسان الكامل». أما ما كان من هيمنة بورديوء فقد وقفت عند 
حدود إعادة الإنتاج الذاتي واستوقفت كل تطلع للنزوع عنها. 

لقد ظلت الهيمنة مبدأ ذاتها!”'' مشيأة تنتج في علاقة دائرية 
مغلقة ومغلقة فجوج التسرب منها. «لأن الممثّل موجودء ولأنه 
يمثّل (فعل رمزي) توجد الجماعة الممئّلة مرمّزة وتوجد بالمقابل 
ممثللّها كممثتل جماعة. إننا نرى في هذه العلاقة الدائرية جذر الوهم 
الذي يجعل. على الأقل» الناطق باسم (©1معةم-26ه©) قادرا على 
الظهورء والظهور لذاته (عتاثهتدممكة:58) كسيب لذاته (ثناة دكنته0)ء 
بما أنه سبب ما ينتج سلطته)””2©. إذا كان التشيؤ ظاهرة تاريخية 
- بقدر ما تعوضّل بيسر إلى إقناع الذين حُرموا الإرث أَنم يدينون بمصيرهم المدرسي 
والاجتماعي لعوزهم الهبات أو الجدارات» يستبعد» في مجال الثقافة؛ السلبُ المطلقٌ» الوعيّ 
بالسلب» في : نك عتوفنا مس سم عتتعمفلة ننمنت نومره مط بصهمعكووط أت مكتلعجاه8 

ملم ,لالع اتعارو اموجه ل متررفاديرو 
(172) المصدر نفسه» ص 253. 


200730 7 .م ,ك6 41 وعدهة0) ,ناعلل نم8 
(174) المصدر نفسهء» ص 186. 
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تحكمها قوانين الجدلية» فإنه لدى بورديو «جوهر» لكل التاريخ. 


يستعيض بورديو عن الجدلية بالتجانس بصفتها آلية مفسّرة 
لسرمدية الهيمنة وانتصار الاغتراب مخالفاً في ذلك ماركس. 


فما يجعل التواطؤ ممكناً هو تجانس مصالح المهيمن والمهيمن 
عليهم أن ما يسميه يوْرِدَيو ابالشاغم المسشق مما قبليا'””" إلى جد 
يجعل المهيمن تنطلي عليه وعلى المهيمن عليهم ‏ على حد سواء - 
أكذوبة أنه بّراء من مصلحة أو منفعة خارج تلك التي للمهيمن 

(176) . 
لي 

لاستيضاح تجانس المصالح على الرغم من اختلاف المنازل 
ينهل بورديو من نظرية اللعب يشفع بها لنفسه تبرير الهيمنة بالتواطؤ. 
المشهد الذى يزويه بوزديقى يراه معفيق)”7 لكده فى :نظرئة اللعيت 
بسيط فقير لكونها فَعقدة) رواياتها متعددة» تطبيقاتها 21730 
يقول بورديو مدللاً على هذا التجانس (ثمة حقل سياسى (مثلما هناك 
تلعب لعبة لها قواعدها الخاصة. وللناس المنخرطين 25 هذه اللعبة 
ويفعل هذا الانخراط» مصالح خاصةء هي مصالح معحددة بمنطق 
ناطقين باسم السائدين وناطقين باسم الْمسُودِين»ء الفضاء الاجتماعي 
أيضاً له سائدوه ومَسُّودوه. وهذان الفضاءان يتناسبان. أن يكون ثمة 


50) .124 .م ,.1010 سمععدمة2 ع باعتلئناه80 
201760 .7 مم .1010 بتاعتلهياه8 
7) المصدر نفسهء ص 197. 

 )178(‏ ,61241101 «متعلسة ل تمعك تحمعز يع ع 2م116 هط باللتلصطءك ‏ سمتاماعحات 


(2001 بععصوءط عل 5ع 1مازوعع لتنا وعوووع2 :كلمة©) عام #عتسيعءعم دوتاءة امه 
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تجانس» يعني إجمالاء أن من يحتل في اللعبة السياسية موقع يسار 
«أ» هو بالنسبة إلى من يحتل موقع يمين «ب»» كمن يحتل موقع 
نان للج بالنسبة إلى من يحتل موقع يمين (د) في اللعبة الااجتماعية. 
عندما يرغب (أ) فى مهاجمة «ب» قصد تصفية حسابات خاصةء فإنه 
يخدم سوال للدم محدّدة بالمنطق الخصوصي للمنافسة في 
الحقل السياسي» ولكنه أيضا وبالحركة ذاتهاء يخدم «ج4. هذه 
المصادفة البنيوية لمصالح الموكّل الخصوصية ومصالح الموكل» هي 
في الأساس معجزة الكاهن الصادق والناجح». 


ما يبدو تواطواً ليست الممارسة فيه من شىء» ذلك أن 
«الاتفاق» بين العونين لا يخضع سوى لمبدأ موضوعي بعد عر كا 
حساب أو تدخل لإرادة أو حضور لرغبة. فالتوازن مأمون والاشتغال 
حاصل» في مجتمع يبدو الحل لتناقضاته على معنى التغيير من قبيل 
اليوتوبيا. يمحق التجانس النقض والتناقض ويغذي التواطؤ فُيُرْبي 
الهيمنة. إنها تتسلل إلى العلاقات الاجتماعية وتسكن الأشياء كلهاء 
والجسد أحدها. 


يقترح بورديو مفهوم الجسدنة”7" (ددناهناهمه5) آلية ثانية 
تضمن الهيمنة عبر الرمز. فليس أقرب إلى العون من جسده. 
والمفارق أنه أكثر ما يملك ‏ إن كان حقيقة ملكاً له اجتماعياً ‏ 
لاوعياً به. ش 


ففي مسرحة 0 وتجميذده في طرق قول وسلوك 


(179) مه عبطء موعاعء: هأ عل دماء كل «رعص تأناءعققطة دمة هصنصدره<1 2آ» ,لاعتلهتده8 عسوزم 
.جز ,(1990) 84 .مط ر,دء[أماع50 «معدعتعد 
(180) يلك عتتمغطا غ21 الامج كانعاضقآة 1108اءعله0«صة غ1 هط ,رومععدههة2 أء باعل لسدامظ 


147-50 .زح ,تمعد تج تآعكتته 24 مسفاكدرد 
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وحركات محددة ما تجد الهيمنة مسرح نشاطها. وما يستلمجه الجسد 
(عليك زيانا مق هينة طرق مفكين بوردرالة وااعسائر» لني إلا ذلك 
«النسق الأسطوري» الرمزي» حضن الهيمنة الذي فيه تختبئ وبه 
تعاش ممارسة ني مختلف الوضعيات الاجتماعية. هكذا تنئحت 
الهيمنة وتصبح مادة حسذاء فتكون أقرب من النفس إل النفئس وهي 
في الآن نفسه كثر المعيش تجاهلا. وهو توسّل الأكثر فطرية 
للتمايزات». حيث يطبع السائد علاقته بالمسود يقدمها على سوية 
البديهي من الوجودء أو كما قال عنها بورديو «شبه الطبيعة»). عندئذ 
ليس أيسر من التواطؤ لكونه قبولاً للذات على أنها كذلك» وؤليسن 
على أنها «اخترام» بمعنى علاقة غير متكافئة في الفضاء الاجتماعي. 
الشرعية فينتج النظام ويعاد إنتاجه”'*". هذه التمئّلات هي نسق 
دن إلى اجابتوس. إنه ذلك النسق الذي تمارس به الهيمنة أو 
نتواطأ معها بحسب المنزلة في التراتبية الاجتماعية. وهي تراتبية 
مُمَوضّعة في الهاتوس على نحو لا يراها خارجا عنه حتى يغيّرها. 


شرط إمكاأة الهيمنة هو أن يكون تمكّلها واحداً» أي قاكماً على 
تعريف واحد بين المهيمن والمهيمّن عليه. محصلة ذلك أن ينغلق 
النسق وتكتمل دائرته حول مكريه وف حيبي اللحدين الذاتي 
والبقاء لأنه في راقع ا 0 لي لور 
فأي اختلاف يكرن» والتعريف واحد والحقيقة مشتر 


810) 10 ,لاعن مم8 
(182) هكذا اسنتاج ما كان تفقهاً في النص بقدر ما هو نتيجة اطبيعية لا نتتبع بنية 
النص لكونه مصوغ نقيأء أي أنه ذو بنية مغلقة مثل النسق الدائري يحيل إلى بعضه بعضاً في 


مرجعية ذانية. 
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بهذه الحلقة تكتمل دائرة الشرعية ويحكم إغلاقها. ذلك أنه لا 
مندوحة للهيمنة عن الاستغناء عن الوعى الخنوعى والممارسة 
المتواطئة: فهذان شرطان مكونان لحقل الممكن لكل هيمنة ومجال 
اشتغالها. فلا تسند لها شرعية بها تنفذ تجاويف المجتمع وطبقاته لولا 
هذا الإيمان الأعشى» وكأنه استدعاء للهيمنة كي تمارس في حضن 

إن اعتباطية الهيمنة وممارساتها التعسفية التي تتبدى في العنف 
الرمزي» تفرز شروخاً في جسد الشرعية وضغوطات في نسق 
اشتغالها بفعل الانشراطات التى تفرضها والسجالات حول هذه 
الانشراطات بين الأعوان بهدف احتكار السلطة الرمزية. هذه الصدوع 
والتشقّقات تدفع دوماً بالمهيمنين إلى ترميم صرح سلطهم وتحصين 
شرعيتهم» وذلك بتكثيف ممارسات عنفية رمزية وضخ زخم من 
الأشكال الطقوسية ومأسستها لفرض السيادة. الشيء الذي يخلص إلى 
تطعيم علاقات القوة والغلبة وترويض المسودين بمادة استهلاكية 
رمزية جديدة: بنيات ذهنية تخضع العالم لها فيستأنسون بها فتسود 
الألفة والانسجام. هنا تقصى كل إرهاصات التقويض المرتسمة في 
أفق علاقات الصراع داخل الحقل الاجتماعي وتعود دورة الهيمنة من 
حديك. 


في هذا الخطاب السوسيولوجي يقدم بورديو لوحة عن دائرة 
الشرعية» لكنها دائرة موصدة مفرغة يغيب فيها معنى الصراع ويطرد 
مضموئه الاجتماعى من علاقات القوة والغلبة. فالهيمنة تشترط 
التواطؤ مع شرعيتها واجتياف أدواتها التي بها تمارس وتشحن وظائفياً 
لدخول حلبة الحقل أين يدار التنافس حول حظوظ التمكن فيه. إلا 
أن اعتباطية الهيمنة وتعسّفها يجعلانها وتحت وقع قعقعة الصراع 
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جديدة مرمّزة» مقَعّدة» مقئنة ومأسسة طقوسهاء حتى لا تنفلت 
مسلمات الهيمنة الهشّة وتدكها قوى النقض. فتطفو إلى السطحء 
وينحل ما كان معقوداً وينفك ما كان مترابطأًء فإذا السلطة حطام 
والنظام فوضى والهيمنة عبث. هذا الإخصاب المتواصل للهيمنة 
يخلص إلى تفتّق وعي مشيّأً يحصد ذهنية مَسُودِية تتعرّى في سلوك 
ومواقف امتثالية تصبغ الشرعية على الهمينة وتحول دون فكها. 


لئن ارتكزت الهيمنة على جهل بالشروط الاجتماعية واعتراف 
بشرعيتها حيث تولد في رحمها السلطة الرمزية بها تمارس عنفهاء 
فإنها تتأسس على التشيؤ وامتداد منطقه لمسخ الوعي بهاء فالتشيؤ هنا 
هو مصدر الهيمنة الذي به تنطلي عبر خدعة حيلة السلطة الرمزية فلا 
تحكم لغة السلطة ولا تأمر إلا بمساعدة من تحكمهم أي بفضل 
مساهمة الآليات الاجتماعية القادرة على تحقيق ذلك التواطؤ الذي 
يقوم على الجهل والذي هو مصدر كل سلطة. 


أمَا التغير» فإنّه لا يستحيل واقعاً إلا بفك رابط هذا التشيؤ 
وتعرية فظاعة الرموز وبشاعتها المزركشة بالكونية والحياد. إلا أن لعبة 
النفوذ والتسلّط التي تحوم في فلكها العلاقات الاجتماعية تقوم على 
احتكار العنف الرمزي الشرعي والاعتراف بالتشيؤ باعتباره قانوناً أعلى 
يعلو ولا يعلى عليه. يؤطر كامل منطق الشرعية يُحكم اكتمال 
دائرتها. إنه تغيّر عديم الآفق عقيمء إذ لا يكون إلا لتوكيد هذا 
القانون والحكم لحلقة الهيمنة المفرغة» في فضائها يتحرّك الأعوان 
وينتجون شرعياتهم كل بحسب منزلته في بناء الحقل» شرعية القطب 
السيدء شرعية الأشكال الرمزية» شرعية المَسُودِين المُريدين. يذكر 
بورديو هنا «أن نجاعة السلطة الرمزية تكمن في قدرتها على فرض 
سلمي وهادئ لتعريفات شرعية لطقوس بها تكرس المؤسسات 
اختلافات حقيقية أو مفترضة وتبني تراتبيات اجتماعية. إن ما يجعل 
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هذه الطقوس ناجعة إضافة إلى الشروط الشكلية لتحققهاء» هو وجود 
معنى لدى من تتّجه إليهم استعدادات للاعتراف بالطقوس )01837 


هكذا تكتمل دائرة الشرعية والتيى تمكن المهيمنين من استثمار 
اتخراط المهيمن عليهم للحصول على السلطة التي يمارسها عليهم 
باسم الموهبة والكاريزما والتي لا قيمة لها من دون الاعتراف والقبول 
الذي تحظى به. عندها تعيد إنتاج الانخراط من خلال ممارسة السلطة . 
تلك. 


نجد أنفسنا أمام قتامة صور فيها الشرعية مفارقة» علوية» 
تتحكم في خيوط اللعبة فلا نكتنه بدايات السلطة ولا نهاياتهاء تملع 
عنا المسك بها وفهمها. ففي دائرة الشرعية يحيل كل عنصر إلى 
الآخر وتفضي كل شرعية إلى أخرى في تسلسل وثيق . 

فالتواطؤ في نظر بورديو يضفي الشرعية على السلطة الرمزية» 
لكنها شرعية هشَّة ومهزوزة دوماً بفعل ترسّبات العنف الرمزي الذي 
تمارسه الهيمنة والذي يصنع صراعات وتوترات. هذه الصراعات 
تستدعي بدورها إنتاج آليات ضبط جديدة ورقابة أشد حتى تتقن 
الهيمنة القبض على النظام وتقمّط أجزاءه» فيتوازن المختل. بذلك 
تتحاشى أفعال النقض والجَلد للسلط» وتتوارى اعتباطيتها عن أعين 
المتصارعين المغشية برموز وأشكال مبتدعة تغذّي الامتثال وتواري 
الهيمنة وتثريها بدفق من التواطؤ جديدء يَلْفَ المسُودين حولها وتدان 
لهم بالشرعية فنرجع إلى نقطة البداية من حيث انطلقنا لنغلق دورة 
الهيمنة والتواطؤء فلا نمسك ببداية الخيط. كذلك هى الهيمنة مائعة. 
إنّها كائن بلا كيان. ْ 


(183) ,32 .1م780 ب(واكة) دعلم دسل «رعدوخاهططتزة عزه؟تامم 16 7ا5» مباعتلعنام8 معط 


40-41 .مم ,(1977 صتداز - تهمم) 3 .مد 
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لعن وطن بورديو السلطة في جيوب المجتمع بكونها تتحقق في 
علاقات اجتماعية هي علاقات قوة فإنه عوم السلطة من حيث قدم 
تحليلاً مشَّرَّشاً عن الكتلة السببية التي تسندها. فبقدر ما أرسى تحليله 
على دواليب اشتغال السلطة وممارساتها الهيمنية. فإنه خالف 
الخوض في صلب السلطة» وفي كنههاء والحال أن قوله عن التشيؤ 
باعتباره قاعاً للسلطة لم يكن بالغ الحضور إلا بالقدر الذي وطَّفه في 

لقد بقيت أسئلة مصيرية يتيمة تفتقد إلى الأجوبة» فما الذي 
يدفع بالمسود أن يكون متواطتاً؟ فاعترافه وجهله بالاعتراف ليس سبباً 
مفسّراً بقدر ما هو آلية مفسرة لسلوك العبد أمام سيده ثم ما الذي 
يجعله يجهل ويؤمنء أهى السلطة ذاتها؟ لكنها لا معنى لها من دون 
هذا التواطؤ. من يمنح الفرعة أهو السائد أم المسود أم هو الدائرة 
المغلقة والحاضنة لهماء حيث تنزع المسؤولية الأخلاقية عن المهيمن 
ويتصطف في ذات الرتبة مع المريدء كل يغذي الآخر ويمنحه علة 
الوجود في النسق؟ 


د. ماهر تريمش 
تونس» آب/ أغسطس 2007 
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القبطان جوناثان 
وهو في الثامنة عشرة من عمره» 
في جزيرة في الشرق الاقصى. 
أبو جراب جوناثان هذا 
باض صباحاً بيضة ناصعة البياض 
خرج منها أبو جراب آخر 
يشبهه بإعجاب. 
وأبو الجراب الثاني هذا 
باض بدورهء بيضة ناصعة البياض 
خرج منها لامحالة 
فرخ آخر يبيض مثله. 
قد يطول الأمر كثيراً 
لولا جعلنا من البيضة الأولى عجة. 
روبرت ديسئوس 
شدو الأزهارء شدو الحكايات 
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ما كان هذا الكتاب ليكون لولا العمل الجماعي لجميع باحثي 
مركز السوسيولوجيا الأوروبية فى المدرسة التطبيقية للدراسات العليا. 
نشكر بوجه خاص من بين من ساعدنا أولئك الذين ساعدونا 
باقتراحاتهم أو بانتقاداتهم: ل. بولتنسكيء, ور. كاستل» وج. ‏ ك. 
شمبوردونء وب. شامباني» وج.-م. شابولي» وك. غرينيون»ء ود. 
مارليي» وم. دو سان مارتان». وب مالديديي. ونشكر أيضاً م. م. ج. 
برونشفيك. وج. ليندون» وج. ‏ ك. باريانت» وم. فرري» على 
الإشارات الثميئة التى نقلوها إلينا بخصوص هذا النص. ونشكر أخيرأ 
م. ‏ ك. هينوك الذي رقن بصبر أيّوب روايات هذا العمل العديدة 
والمتتالية. 
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توط” 35 


إن تشكل هذا العمل من كتابين يبدوان للوهلة الأولى متباينين 
تبايناً شديداً من حيث نمط عرضهماء يجب ألا يستدعي التمثّل 
الشائع لتقسيم العمل الفكري بين المهام الإمبيريقية المجرّأة وبين 
عمل نظري هو بالنسبة إلى ذاته بدايته ونهايته. وعلى خلاف الفهرس 
البسيط عن الروابط بين الوقائع أو عن جملة من القضايا النظرية» فإن 
متن القضايا التى قدّمت فى الكتاب الأول هو محصلة جهد يصبو 
إلى انشاءء في شكل نسق رقابة منطقية قابل للمقاضاة» من ناحية 
رقابة للقضايا التى بنتها عمليات البحث ذاتها ولأجل ذاتهاء أو 
للقضايا التى بدت كأنّها ملرّمة منطقياً على البرهنة على نتائجها؛ ومن 
ناحية أخرى رقابة للقضايا النظرية التي أناحت بناء قضايا رقابة 
إمبيريقية قابلة للمقاضاة على نحو مباشر إِنْ أستنباطاً أو تخصيص”". 

في منتهى سيرورة التصويب المتبادل تلك يمكن اعتبار تحاليل 
الكتاب الثاني بمثابة تطبيق على حالة تاريخية محددة لمبادئ تجيز 


(1) مع أن لنظرية الفعل البيداغوجي استقلاليتهاء فإنها تتأسس على نظرية عن الروابط 
قيد الإعداد.. [الهوامش الموجودة في الكتاب هي من وضع المؤلف باستئناء المشار إليها 
ب #0) فهي من وضع المترجم]. 


91 


بفضل عموميتها تطبيقات أخرى» على الرغم من أن تلك التحاليل 
كانت قد استّخدِمت نقطة انطلاق لبناء مبادئ صيغت في الكتاب 
الأول. ولمًا كان الكتاب الأول يعطي لبحوث تتناول نسق التعليم من 
جهة في كل مرة مختلفة» تجانسها (بمعنى تباعاً» على جهة وظائف 
التواصل والتلقين لثقافةٍ شرعية» ووظاتف الاصطفاء والشرعنة التى 
ا ااا 
إلى مبدأ المعقولية ذاته؛ أي يخلص إلى نسق الرُبْط بين نسق التعليم 
وبنية العلاقات بين الطبقات؛ نسق هو النواة المركزية لنظرية عن نسق 
التعليم تشكلّت باعتبارها كذلك كلما كانت قدرتها على بناء الوقائع 
تتأكد في الاشتغال على الوقائع. 


إن تذكر التحوّلات المتتالية التى أصابت متن القضايا التى 
لدي الي نوا الأول كني للقيو احزرة ار عفنا لجان 
الراهن من صياغة نسق القضايا ذاك ‏ مع أنها قضايا توحّدها علاقات 
حتمية - خصوصاً إن كنا نعلم أن الأمر كذلك بالنسبة إلى كل متن 
من القضايا - وحتى بالنسبة إلى المصادرات ‏ منظورا إليه في لحظة 
عن ناريك ايت تدك المع حك كلواها عم إلى سيدا تايا 
بأخرى أكثر وجاهة» تفرز بدورها قضايا جديدة تربطها بالمبادئ 
علاقات هي أكثر عدداً وأكثر متانة. ثم إن التوججهات التي قادت 
اختيار الذهاب بالبحث» تقريباء مذهبا بعيدا كانت مدرجة في مشروع 
هذا الكتاب ذاته: لا يكون لتطوّر مختلف اللحظات تطوّراً متفاوتاً أن 
يسوّغ نفسه فعلياً إلا بالنظر إلى نيّة القيام بالارتداد بعيداً نحو المبادئ 
أو نحو تخصيص المحصلات. إلى بُعْد ما كان ضرورياً لربط 
التحاليل المقدّمة في الكتاب الثاني بأسّها النظري. 


وما إن نصرف عنا الحل غير اللائق الذي يقضي بأن نختلق 
سانا تطعا فال لين بالامكان أن تصن امنا اما التجاوبات 
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والتناغمات الأيديولوجية التي يوقظها لا محالة في القارئ كل معجم 
سوسيولوجي حتى ولو ضاعفنا من التحذيرات. ومن بين الطرق 
الممكنة كلها لقراءة هذا النص» فإن أسوأهاء ولا ريب» هى القراءة 
الأخلاقية التى لما تستند إلى المعانى الحافة الإيتيقية المرتبطة» بفعل 
الاستعمال الدارج: بمصطلحات تقنية من قبيل مصطلحات الشرعية 
أو السلطان» تغيّر المعاينات إلى تبريرات أو إلى تنديدات» أو أنها 
لما تتخذ آثاراً موضوعية نتاجاتٍ للفعل القصدي والواعي والإرادي 
للأفراد أو الزمرء ترى مخاتلة مسيئة أو سذاجة مذنبة هناك حيث ذُكر 
فنقط تورية أو جهل. ثم إنه لَسُوء فهم من نمط آخر مختلف كلياً ذاك 
الذي قد يثيره استعمال مصطلحاتء. كمصطلحي «العنف» أو 
«الاعتباطا» وهي التي تهب نفسها تقريباً أكثر من المفاهيم الأخرى 
المستعملة فى هذا النص لقراءات متعددةء إن كانت تلك 
المصطلحات تحتل موقعاً ملتبساً وعلياً معاً فى الحقل الأيديولوجى 
بسبب تضاعف استعمالاتها الراهنة والسالفة» وبسبب - وهذا هو 
الأسلم ‏ تنوّع المواقع التي يحتلها في الحقل الفكري والحقل 
السياسى مستعملو تلك المصطلحات الراهئون أو السالفون. قد 
يقنضي الأمر أن يكون لنا الحق في اللجوء إلى مصطلح «الاعتباط) 
كي نعني ما ننذره لأنفسنا بالتعريف الذي نعطيه للمصطلح وننذره له 
فقط من دون أن نضطر إلى الكتابة فى كل المعضلات التى أثارها 
هذا المفهوم على نحو مباشر أو غير مباشرء وأن نضطرء بدرجة 
أقل» إلى الدخول في جدالات غوغائية فيها يظن الفلاسفة أنفسهم 
علماء» ويظن جميع العلماء أنفسهم فلاسفة» وفي نقاشات نيو - 
سوسيرية'* أو شبه تشومسكية'**' حول الاعتباط و/ أو حول حتمية 


(8) نسبة إلى سوسير (5811551156) . 


(#0) نسبة إلى تشو مسكي (لكاقصتمط2 ) . 
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العلامة و/ أو حول نسق العلامات أو حول الحدود الطبيعية للتغيرات 
الثقافية؛ هي نقاشات وجدالات تدين بالجوهري من نجاحها إلى 
كونها تُرجع مسايراً للحاضر أتعسٌ الموضوعات المشتركة عن التقليد 
المدرسى بدءا من الطبيعة (©56ناتطم) والقانون (226مه) وصولا إلى 
الطلبيعة رالتقاقة: اتيف" الاسباط الشنافن آله الى اله يمك استعياطه 
من أي مبدأ كان» لا يعني أكثر من أننا ننذر لأنفسنا بفضل ذاك البناء 
المنطقي المفتقر إلى مرجع دلالة سوسيولوجي. وبالأحرى إلى مرجع 
دلالة بسيكولوجيء. وسيلة تشكيل الفعل البيداغوجي في حقيقته 
الترميوعنة» وباانية اقأيها تددن اهيا وسيلة طن الما 
السوسيولوجية ذات الصلة بالشروط الاجتماعية القادرة على إقصاء 
السؤال المنطقي عن إمكان فعل لا يتأتى له بلوغ أثره المخصٌ به إلا 
إذا ألفت حقيقته الموضوعية نفسها مجهولة». تلك الحقيقة التي تقضي 
بفرض اعتباط ثقافي. تلك مسألة تستطيع بدورها أن تُختصّ صلب 
مسألة الشروط المؤسّسية والاجتماعية التى تجعل من موْسّسة ما قادرة 
عاق الإماض ةعور عفدا ريده التداعويية باضيارنا ذلك من 
غير أن تخون الحقيقة الموضوعية لتلك الممارسة. ولأن مصطلح 
«الاعتباط» يتقدّرء في أحد معانيه الأخرى» على سلطة صرفة 
للواقع» أي يتقدر على بناء آخر يفتقر أيضاً افتقاراً كاملاً إلى مرجع 
دلالة سوسيولوجي بفضله يمكن أن نطرح مسألة الشروط الاجتماعية 
والمؤسسية القادرة على أن تجعل مجهولة سلطة الواقع تلك باعتبارها 
كذلك» وأن تجعلها من ثمة معترفاً بها باعتبارها نفوذاً شرعياًء فإنه 
لمصطلح مناسب للتذكير باستمرار بالرابطة الأصيلة التي توحّد اعتباط 
الفرض باعتباط المضمون المفروض. لذلك نفهم كيف قُرض 
مصطاح العنف الرمزي الذي يقول جهرة بالقطيعة مع كل التمثلات 
العفوية والتصورات العفاوية للفعل البيداغوجي بصفته فعلا غير 
عنيف» للدلالة على الوحدة النظرية لكل الأفعال التي يسمها الاعتباط 
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المزدوج للفرض الرمزي» وفي الوقت نفسه للدلالة على انتماء 
النظرية العامة لأفعال العنف الرمزي تلك (سواء مارسها المطبّب» أم 
الساحرء أم الراهب. أم النبي» أم الدعائي» أم الأستاذ. أم الطبيب 
النفسي» أم المحلل النفسي) إلى نظرية عامة عن العنف والعنف 
الشرعي. هو انتماء تشهد عليه» بشكل مباشر استبدالية مختلف 
أشكال العنف الاجتماعى» وبشكل غير مباشره التجانس بين احتكار 
الندورشة للغتكالرمزي الشرعى واستكار الدولة للممارسة الشترعية 
للعنف المادي. 


إن أولتك الذين لا يرغبون في أن يروا في مشروع كهذا إلا أثراً 
لموقف سياسي أو المنزع الانضمامي”* مميّزء لن يفوتهم أن يقترحوا 
أنه يتعين علينا أن نغشي أبصارنا عن بداهات الرشاد حتى نشرع في 
تملك ناصية الوظائف الاجتماعية للعنف البيداغوجي» وحتى نصوغ 
العنف الرمزي شكلاً للعنف الاجتماعى فى الوقت ذاته الذي يبدو فيه 
أن أفوك خمط: الفرض الأكتن «استيداديةة والعخلن عن تقنيات الإكراه 
الأكثر فظاظة» يسوّغان أكثر من أي وقت مضى الاعتقاد المتفائل فى 
تهذيب التاريخ بفضائل التقدم التقني والنمو الاقتصادي دون سواها. 
ويعني ذلك أيضاً نكران السؤال السوسيولوجي عن الشروط 
الاجتماعية التي يجب أن يُوفَى بها ختى بصير ممكثاً التفسير العلمي 
تلو الي التعسوافية اللوسطة نا ١‏ البلون حكن دوه [ز1اها ايك لكف 
الانتقال من تقنيات فرض فظة إلى تقنيات أكثر لطفاًء هي أكثر 
اللحظات ملاءمة من دون شك لإماطة اللثام عن الحقيقة الموضوعية 


و4 صحيح أن أصلها «عتطدناه»1160» نزعة وطنية إيطالية» ولكنها سميت بمعنى 
إنضمامية» أي الدعوة للانضمام أو التوحيد (الإيطالي). 7 .والأصح استعمالها هنا بمعنى 
توحيد أو انضمام وليس قومية وحدوية. 
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لذاك الفرض. إن الشروط الاجتماعية التى تجعل أن على توارث 
السلطة والامتيازات أن تسلك في هذا المسحمة أكثر من أي مجتمع 
آخرء المسالك الملتوية للتصديق المدرسي أو المسالك التي تحول 
دون أن يتمكن العنف الرمزي من أن يتمظهر فى حقيقته التى هى 
نيقة"عتنت اجتحافي» حي قدا الشروظ الى اتجعل دكا تصير 
عقيف القسل'البند عرق أن كانت المافاقت الفن يوققها ارس 
وهي غلى .وه النقريب شاكلات فظة:.وإذا اما كان علماً إلا.ما 
خفي»» نفهم أن السوسيولوجياء وهي جزء لا يتجزأ من القوى 
التاريخية التى فى كل عهدء تجبر حقيقة علاقات القوة على أن 
تدرف تق لو كان الأمر لأ«جعدئ إرقافها كوا على لتيب 
أكثر. ١‏ 
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الكتاب الأول 


أسس نظرية في العنف الرمزي 


بوسعنا كي نشذب قليلاً الدوران والإبهام. إجبار كل خطيب 
واعظ على أن يذكر في استهلال خطابه القضية التي يريد طرحها. 


اج. ج: روسو 
حكومة بولونيا 


والحال أن المشرّع لم يكن بمقدوره أن يستخدم لا القوّة ولا التفكير. 
إنها ضرورة أن يلتجئ إلى سلطان من طبيعة أخرى يمكن أن يسوس 
بلا عنفء. ويُفحم بلا إقناع. ذاك ما يدفع منذ القدم» زعماء الأممء 


ج. ج:. روسو 
العقد الاجتماعى 


ختصرات مستعملة فى الكتاب الأول(*» 


لهذه الاتفاقات البيانية وظيفة تذكير القراء أن المفاهيم التي تشير إليها 
تمثل في حدّ ذاتها اختزالاً لأنساق الروابط المنطقية ما كان بالإمكان ذكرها 
بتمامها وكمالها في القضايا كلها مع أنها كانت ضرورية لبناء تلك القضاياء 
وأنها شرط لقراءة ملائمة. وإِنْ لم يمتد هذا التمشي إلى كل المفاهيم 
«النسقية» التي استعملت هنا (مثل : اعتباط ثقافيى» عنف رمزي, علاقة 
تواصل بيداغوجية» نمط فرض» نمط تلقين» شرعية» خلق» رأس مالي 
ثقافي» هابتوس » إعادة إنتاج اجتماعي» إعادة إنتاج ثقافي) فلكي نتّقي أن 
تجعل القراءة عصيّة » عبثا. 


(0) نذكر هنا المختصرات من دون ترجمتها في متن النصّ أمانة للنصٌ الأصلي وتجتباً 
للثقل الذي يكسوه استعمالها الترحمة . 
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إن كل سلطة عنف رمزيء أي كل سلطة تطال فرض 
دلالات وتطال فرضها على أنها شرعية أن تواري علاقات القوة 
التي هي منها مقام الأمسنّ لقوتهاء إنما تزيد إلى علاقات القوة تلك» 
قونّها المخِصّة بهاء أي تحديداً قوتها الرمزية. 

حاشية 1. أن نرفض هذه المسلّمة التي تصوغ في آن واحد 
استقلالية العلاقات الرمزية وتبعيتها النسبيتين إزاء علاقات القوة» يعني 
أن نتنكر لإمكان علم سوسيولوجي: وبالفعلء فبالنظر إلى أن 
النظريات كلها التي بنيت سراً أم علانية» على أساس مسلمات 
مختلفة» فضي إِمّا إلى أن تنصّب الحرية الخلاقة للأفراد أو الزمر 
مبدأ للفعل الرمزي منظوراً إليه كأنما هو فعل مستقل عن شروط 
تحققه الموضوعية» وإمًا إلى أن تبطل الفعل الرمزي بما هو كذلك 
بأن تأبى عليه كل استقلالية عن شروط وجوهه المادية» فإنه حقيق 
علينا أن نعتبر تلك المسلمة مبدأ لنظرية المعرفة السوسيولوجية. 

حاشية 2. حسبنا أن نقارب النظريات الكلاسيكية لأسس 
السلطة» بمعنى نظريات ماركس ودوركايم وفيبر» حتى ينضح لنا أن 
الشروط التى تجعل ممكناً تشكيل كل منها تقصى إمكان بناء 
الموضوع الذي تبنيه الأخريات. كذلك هوء يناقض ماركس دوركايم 
من حيث يرى السلطة نتاح هيمنة طبقية» في حين أن دوركايم (الذي 
لا يسفر بجلاء شديد أبدا عن فلسفته الاجتماعية إلا فى ما تعلق من 
أمر سوسيولوجيا التربية» المكان المفضّل لوهم التوافق) لا يراها إلا 
أثراً لإكراه اجتماعي مشترك. وعلى جهة أخرى» يناقض ماركس 
ودوركايم فيبر من حيث إنهما يعارضان» بسبب منهجيتهما 
الموضوعانية» إغواء أن يُرى فى علاقات السلطة علاقات تأثير أو 
هيمنة ما بين فردية» وأن تُمثّل مختلف أشكال السلطة (سياسيةء 
اقتصادية» دينية» إلى آخره) شاكلات جمّة لرابطة قوّة عون على آخر 
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(ماخت (2))00812081» هي رابطة» سوسيولوجيا لا متميزة. أخيرًء 
بسبب من أنْ ردّ الفعل ضد التمثلات الاصطناعية للنظام الاجتماعي 
يحمل دوركايم على أن يشدّد على خارجية الإكراه.ء في حين كان 
ماركس» وقد صبا إلى أن يكشف تحت أيديولوجيا الشرعية علاقات 
العنف التي تؤسّسهاء ينزع في تحليله لعوارض الأيديولوجيا المهيمنة 
إلى التقليل من النجاعة الحقيقية للدعم الرمزي لعلاقات القوة الذي 
يلزم عن اعتراف المهيمنين عليهم بشرعية الهيمنة» فإن فيبر يناقض 
دوركايم مثلما يناقض ماركس من حيث إنه الوحيد الذي حدد لنفسه 
جهرة موضوحًاء المساهمة النوعية التي يدلي بها تمثلات الشرعية إلى 
ممارسة السلطة وإدامتهاء حتى وإن كان محجوراً في تصوّر نفسي 
امعناعى زرف المكادكه لا يدر حلي العتماول كلتما يض 
واركيب قال لانت ال نوكيا اسل الناذكايه لفحو يف 
الحهل بالحققة الموفرعة ذلك العلاقات باعنارها عللافات قز 


1. فى ازدواجية اعتباط الفعل البيداغوجى 

1. إن كل فعل بيداغوجي إنما هوء موضوعياًء عنف رمزي 
على اعتبار أنه فرض» بواسطة سلطة اعتباطية» لاعتباط ثقافى. 

حرفن الفا51 الت مك ع انا زات نخد مفنانا الدويعة 2 
ضمناً) هي مما يُفهم من كل فعل بيداغوجي» أمُارسه جميع الأعضاء 
المتعلمين من تشكلية اجتماعية أم من زمرة (وهي التربية المنتشرة)» 
أم أعضاء زمرة عائلية توليها تلك المهمة ثقافةٌ زمرة أو ثقافة طبقة 
(وهي التربية العائلية)» أم جهاز أعوان فوؤضتهم جهرة لذاك الغرض 
مؤسّسة ذات وظيفة تربوية على نحو مباشر أم غير مباشرء حصرياً أم 


(*#) هنا قضية بالمعنى الذي يقصده المناطقة. 
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جزئياًء (التربية المؤسّسية)» أم كان ذاك الفعل البيداغوجي» ما لم 
يخصّص علناء يبتغي إعادة إنتاج الاعتباط الثقافي للطبقات المهيمنة 
أو الطبقات المهيمن عليها. وبتعبير آخر نقول إن مدى تلك 
الافتراضات إِنْما يلفي نفسه محدداً بفعل أنها تتناسب مع كل تشكيلة 
اجتماعية» منظورا إليها نسق علاقات قوّة وعلاقات معنى بين الزمر 
والطبقات. لذلك امتنعنا في المسائل الثلاث الأولى عن تعداد الأمثلة 
المستعارة من حال لفعل بيداغوجي مهيمن ذي نمط مدرسى لكي 
نتقي الإيحاء ولو ضمنياء بتقييد صلوحية الافتراضات المتعلقة بكل 
فعل بيداغوجى. لقد ادّخرنا لحين أجَلِه المنطقى (افتراضات الدرجة 
04 تخصيص الأشكال والآثار التى لفعل بيداغوجى يُمَارس داخل 
إطار مؤسّسة مدرسية. إِنّه في آخر افتراض فقط (3,4) يتم تخصيص 
الفعل البيداغوجي المدرسي علناء ذاك الذي يعيد إنتاج الثقافة 
المهيمنة» فيسهم من ثمة في إعادة إنتاج بنية علاقات القوة في 
تشكيلة اجتماعية ينزع فيها نسق التعليم المهيمن إلى أن يضمن لنفسه 
احتكار العنف الرمزي الشرعي. 


1. الفعل البيداغوجى» موضوعياًء عنف رمزي. فى معنى 
أوّل على اعتبار أن علاقات القوة بين الزمر أو الطبقات المكوّنة 
لتشكيلة اجتماعية هى من السلطة الاعتباطية أسّا. والسلطة تلك هى 
شرط إنشاء علاقة تواصل بيداغوجيء أي» شرط فرض اعتباط 
ثقافي وتلقينه وفق نمط اعتباطي للفرض والتلقين (التربية». . 

حاشية. هكذا تظهر علاقات القوّة التى تتكوّن منها التشكيلاات 
الاجتماعية ذات النسب الأبوي والتشكيلات الاجتماعية ذات النسب 
الأمومي» بشكل مباشر في نماذج من الفعل البيداغوجي التي تتناسب 
مع كل من نظامي التوريث. في نسق ذي نسب أمومي» حيث لا 
يملك الأب فيه سلطاناً قانونياً على الابن» بينما ليس للابن أدنى حق 
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على متاع الأب وامتيازاته» فإنّه لا يمكن للأب أن يسند فعله 
البيداغوجي إلا إلى جزاءات وجدانية أو أخلاقية (على الرغم من أن 
الزمرة تمنحه عضدها فى اخر المطاف فى حال كانت سلطاته 
مهددة)؛ مثلما أنه ليس 0 لديه سند اتوي أن إياه لما يزمع مثلاً 
إثبات حقّه فى إتيان زوجته. وعلى خلاف ذلك» ففى نسق ذي نسب 
أبوي وهب 0 5 فاتوقاً قل عفاع الذب وامتيازاته. 
وفيه ينشئ معه رابطة تنافسية» لا بل صراعية (مثل رابطة ابن الأخت 
بخاله في نظام أمومي)» «يمثل الآب سلطة المجتمع على اعتبار أنه 
قوّة صلب زمرة العائلة»» وهو قادر على سبيل ذلك على أن يسن 
جزاءات قانونية خدمة لفرض فعله البيداغوجي (انظر فورتيس 
وغودي). وإن لم يكن من سبيل للتنكر للبعد البيولوجي تحديداً من 
علاقة الفرض البيداغوجيء, أي للتبعية المشروطة بيولوجياً. تلك 
الترقيظه بالعسن الطفول ‏ "سعفن ]له لبن كان لنا القام بتري 
للمحددات الاجتماعية التي تعيّن في الحالات كلها الرابطة بين 
الراشدين والأطفال» ومن ضمنها حين لا يكون المدرسون إلا الآباء 
البيولوجيين (مثل المحدّدات الراجعة إلى بنية العائلة أو إلى منزلة 
العائلة من البنية الاجتماعية). 


1.. على اعتبار أن الفعل البيداغوجي سلطة رمزية لا 
تختزل أبداً بما هي به معرّفة في فرض القوة» فإنه لا يقدر على 
إنتاج أثره المخصٌ بهء أي الرمزي تحديداً» إلا قدر ما يمارّس في 
علاقة تواصل. 

31. على اعتبار أن الفعل البيداغوجي عنف رمزيء» لا 
يتأتى له إنتاج أثره المخصٌ بهء أي أثره البيداغوجي تحديداًء إلا 
عندما تكون شروط الفرض والتلقين الاجتماعية مسمّاةء أي 
علاقات القوة غير الملزمة في تعريف شكلي للتواصل. 


105 


2.0011 صلب تشكيلة اجتماعية محلدة فإن الفعل 
البيداغوجي الذي ثبو بوّئه علاقات القوة بين الزمر أو بين الطبقات 
المكوّنة لتلك التشكيلة الاجتماعية موقعاً مهيمناً فى نسق الأفعال 
البيداغوجية» هو ذاك الفعل الذي سواء بنمط فرضه أم بتحديد ما 
يفرضه ومن يُفرض عليهم ما يفرضهء يتناسب أكثر التناسب 
اكتمالاً» وإن بطريقة غير مباشرة دوماً مع المصالح الموضوعية 
(مادية ورمزية» وعلى الجهة المعنية هناء ديموغرافية) للزمر أو 
للطبقات المهيمنة. 

حاشية. تتحد تتحدد القوة الرمزية لسلطة بيداغوجية بثقلها في بنية 
علاقات القوة والعلاقات الرمزية (التى تعبّر دوماً عن علاقات القوة 
تلك) التي تنشأ بين السلطات الممارسة لفعل عنف رمزي» وهي بنية 
تعبّر بدورها عن علاقات القوة بين الزمر أو بين الطبقات المكوّنة 
للتشكيلة الاجتماعية المعتبرة. ذلك أنه عبر توسط هذا الأثر لهيمنة 
الفعل البيداغوجي المهيمن. إنّما تسهم مختلف الأفعال البيداغوجية 
التي تمارس في مختلف الزمر أو الطبقات» موضوعياً وبشكل غير 
مباشر في هيمنة الطبقات المهيمنة (مثل تلقين الأفعال البيداغوجية 
المعارت أو المعاملات» التي يحدّد الفعل البيداغوجي المهيمن قيمتها 
في الحقل الاقتصادي أو الرمزي). 

1.. موضوعياًء الفعل البيداغوجي عنف رمزي بمعنى ثان. 
على اعتبار أن التتنخيم الذي يلزم موضوعياً عن أمر أن فرض بعض 
الدلالات وتلقينهاء وقد عالجها الاصطفاء والإقصاءء الذي هو به 
معتصم على أنها دلالات أهل لأن يعيد فعل بيداغوجي ما إنتاجهاء 
فإنه يعيد ‏ إنتاج (على معنيي المفردة)”* الاصطفاء الاعتباطي الذي 


(*#) القصد بالمعنيين هنا أنْ الونتاج فعل مبتدع » لكنه لا يكون له ذلك إلا داخل حدود- 
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تقترفه زمرة أو طبقة موضوعياً داخل اعتباطها الثقافي وبه. 


1 إن اصطفاء الدلالات» وهو الذي يحدّد موضوعياً 
ثقافة زمرة أو ثقافة طبقة باعتبارها نسقا رمزياء هو اصطفاء اعتباطي 
على اعتبار أن ليس بالإمكان لبنية تلك الثقافة ووظائفها أن تُستنبط 
من أي مبدأ كوني أو فيزيائي أو بيولوجي أو روحي, ذلك أنها لا 
توحدها ب «طبيعة الأشياء»» أو ب «طبيعة بشرية» ما رابطة داخلية أياً 
كان جنسها. 


2 إن اصطفاء الدلالات. إِنْ هو الذي يحدّد موضوعياً 
ثقافة زمرة أو ثقافة طبقة 0 نسقاً رمزياً» هو اصطفاء ضروري 
5 1 الدلالة التي تشكلها تشكلها 


حاشية. إن كانت الخيارات المكوّنة لثقافة ما (هى «خيارات» لا 
يصبعهنا إِنسٌ) اعقباطية أيان نعزوها بواسطة المنهح المقارن إلى 
مجموع الثقافات الراهنة أو الخالية» أو نعزوها بواسطة تنوّع خيالي 
إلى فضاء الثقافات الممكنة» فإنها تفصح عن حتميتها حالما نعزوها 
إلى شروط ظهورها وتأبيدها الاجتماعية. إِنْ سوء الفهم من أمر مقولة 
الاعتباط (وبصورة خاصة الخلط بين الاعتباط والمجانية) إنّما يستند 
في أفضل الحالات إلى أن تملك ناصية الوقائع الثقافية إخاطة تملكاً 
تزامنيا لا غير (كتلك التي غالبا ما يقضى إليها الإتنلوجيون) إنما 
يرغب في إنكار كل ما تدين به تلك الوقائع لشروط وجودها 


- إعادة الإنتاج. لذلك هو إنتاج متكرّره إن بدا مجذداً. فهو كذلك في حدود إعادة 
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الاجتماعية» أي لشروط إنتاجها وإعادة إنتاجها الاجتماعية. ولأفعال 
إعادة البنينة كلها وإعادة التأويل تلك المرتبطة بتأبيدها في شروط 
اجتماعية محوّلة (مثل كل الدرجات التي بمستطاعنا أن نَمِيّرها بين 
إعادة الإنتاج للثقافة فى مجتمع تقليدي إعادة شبه متقنةء وإعادة 
الإنتاج التي تعيد تأويل الثقافة الإنسية لمعاهد اليسوعية إِنْ كانت ثقافة 
متكيّفة مع حاجات ارستقراطية المجلس». صلب الثقافة المدرسية 
للمعاهد البرجوازية للقرن التاسع عشرء وبها). هكذا إذن بإمكان 
نسيان النشأة الذي يعبّر عن نفسه في الوهم الساذج في قولة «لقد 
وجدنا عليه اباءنا»)» بقدر ما يظهر فى الاستعمالات الماهوية لمقولة 
اللاوعي الثقافي أن يفضي إلى سرمدة ربطأً دالّة هي نتاج للتاريخ» 
ومن ثمة يفضي إلى أن «يطبّعها» . 

3 إن الاعتباط الثقافي في تشكيلة اجتماعية محدّدة. 
الذي تبوّته علاقات القوة بين الزمر أو الطيقات المكوّنة لتلك 
التشكيلة الاجتماعية» المنزلة. المهيمنة من نسق الاعتباطيات الثقافية 
هو ذاك الذي يعبر تعبيراً أكثر اكتمالاً على الرغم من كونه تعابير 
بأسلوب غير مباشر دوماء عن المصالح الموضوعية (المادية 
والرمزية) للجماعات أو الطبقات المهيمنة. 

3. إن الدرجة الموضوعية لاعتباط سلطة فرض فعل 
بيداغوجي ما (على معنى القضية 1.1) هي أكثر ارتفاعاً بقدر ما 
تكون درجة اعتباط الثقافة المفروضة (على معنى القضية 1.2) 
بدورها أكثر ارتفاعاً. 

حاشية. لا ثُقيم النظرية الاجتماعية للفعل البيداغوجي تمييزاً بين 
اعتباط الفرض والاعتباط المفروض إلا ابتغاء تجلية التبعات 
السوسيولوجية كلها للعلاقة بين تينك الحيلتين المنطقيتين اللتين هما 


حقيقة الفرض الموضوعية باعتبارها علاقة قوّة صرف. والحقيقة 
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الموضوعية للدلالات المفروضة باعتبارها ثقافة اعتباطية» جملة 
وتفصيلاً. وليس للبناء المنطقي لعلاقة قوة تتجلى عارية» بناءً منطقياء 
وححرة مودي لون "قد اهن اناف اطق :لا لايس لت في 
هى دلاللات 00 افشاطاً قافا : ذلك أن نتخذ ذاك البناء النظري 
المزقوع حقيقة ملاحظة إمبيريقياًء يعني أن نصبو إلى الإيمان الساذج 
ذا وله لباقي للقر حك الحو صرق وني ذلك مسف كس 
لاؤيماف الكالن بعؤة العانوة السيعفلة كزناء وإنا الإبهاة بالاغباط 
العطاروي لذلا بات كايا + ترد وله تعد فشكن لوه 3 التها 
تقر قباطتي للدكرة السنووة ورا سن فعا بداو جين يلقن 
الالاف الا" لفط مرو يد ا كوي الحدة سسطفة اوطيهة مبردوع 
السو اقباط اع لصريدة 3 جلا لدي طروي لعج نتن ا 
تعلق الأمر بتلقين الدلالات الأكثر كونية. وما من علاقة قوة أيضاًء 
نأي لاف قرس العينا وقد فاط 4 لا مهاري ماده علي ذللة 
أثراً رمزياً. ما نريد قوله هو أن على الفعل البيداغوجي الذي يحل 
وقوف مجوطان ارما وري لطم الكوة لفمرفه و لفقا ل العود «وقها 
تفكاك لا كران ان جلها كفني وساتل اإكراء ساس عدوي 
يتدنى فرض الدلالات التي يفرضهاء بقوتها المخصّة بهاء أي بقوة 
الطبيعة البيولوجية أو الحبجة المنطقية. 


1 إن الفعل البيدذاغوجى: الذئ تسد سلطته الأعتباظية 
إلى فورض قد قل شقانن قن اجر ١‏ امنطاف بطل علذقانت لتر ديه 
الزسن أو الطتقاتك"المكزة امشكلة الالساعه حيك ينطق ا(بجنيب 
القضية 1.1 والقضية 1.2)» إِنّما يسهمء حين يعيد إنتاج الاعتباط 
الثقافي الذي يلقّنهء في إعادة إنتاج علاقات القوة» علاقات تؤسس 
سلطته على الفرض الاعتباطي (وظيفة إعادة الإنتاج الاجتماعي 
لإعادة الإنتاج الثقافي). 
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2.. في تشكيلة اجتماعية محدّدة تنزع مختلف الأفعال 
البيداغوجية التى لا يمكن أبداً تحديدها بمعزل عن انتمائها إلى نسق 
أفعال بيداغوجية خاضع لأثر هيمئة الفعل البيداغوجي المهيمن» إلى 
إعادة إنتاج نسق الاعتباطيات الثقافية ‏ نسق هو سمة تلك التشكيلة 
الاجتماعية ‏ أي ينزع إلى إعادة إنتاج هيمنة الاعتباط الثقافي 
المهيمن؛ فيسهم بذاك في إعادة إنتاج علاقات القوّة التي تُحلّ ذاك 
الاعتباط الثقافي المنزلة المهيمنة. 


حاشية. لما تعرّف النظريات الكلاسيكية على نحو تقليدي انسق 
التربية» على أنه مجموع أواليات مؤسسية أو أواليات غرفية» بها يلفي 
توريث الثقافة بين الأجيال نفسه مؤمناً تلك الثقافة التى ورثت عن 
الماضي <أي الخبر المتراكم)» فإنها تنزع إلى فصل إعادة الإنتاج 
الثقافي عن وظيفتها التي تقضي بإعادة الإنتاج الاجتماعي» أي تنزع 
إلى تجاهل أثر العلاقات الرمزية المخص بها في إعادة إنتاج علاقات 
القوة. إن تلك النظريات» مثلما يتّضح عند دوركايم» والتي لا تفعل 
غير سحب أكثر تمثلات الثقافة والتوريث الثقافى شيوعاً عند 
الاددولو سيو ها بل بهنل وتميف اك 7 كلاسن انقنياء شل 
المسلّمة الضمنية بأنْ مختلف الأفعال البيداغوجية التى تمارس فى 
تشكيلة اجتماعية ما تتعاون في تناغم على إعادة إنتاج رأس مال 
ثقافي منظوراً إليه خاصيةً مشتركة ل «المجتمع» بأكمله. وفي الحقيقة» 
أنه بفعل أن تلك الأفعال البيداغوجية تناسب المصالح المادية 
والرمزية لزمر أو طبقات هي من علاقات القوة في مواقع ممختلفة» 
تنزع هذه دوماً إلى إعادة إنتاج بنية توزيع رأس المال الثقافي بين 
الزمر أو الطبقات» فتسهم بالمناسبة ذاتها في إعادة إنتاج البنية 
الاجتماعية: وفى الحقيقة إِنْ قوانين السوق حيث تتكوّن القيمة 
الاقتصادية أو الرمزية» أي القيمة بما هي رأس مال ثقافي لاعتباطات 
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ثقافية» أعادت إنتاجها مختلف الأفعال البيداغوجية» وبالتالى قيمة 
نتاجات تلك الأفعال البيداغوجية (الأفراد المتعلّمون)» تشكل أحد 
الأواليات المحدّدة؛» على وجه التقريب» وذلك بحسب أنماط 
التشكيلات الاجتماعية التي بها تلفي إعادة الإنتاج الاجتماعية نفسها 
مؤمّنة؛ إعادة إنتاج خددت باعتبارها إعادة إنتاج لبنية علاقات القوة 
بين الطبقات. 


2. فى السلطان البيداغوجى 


2 يلزم عن الفعل البيداغوجي » ضرورة» السلطان البيداغوجي 
مثلما تلزم عنه الاستقلالية النسبية للسلطة المكلّفة بممارسته 
باعتبارهما شرطين اجتماعيين لممارسته. وذلك على اعتبار أن الفعل 
البيداغوجي سلطة عنف رمزي تمارس ضمن علاقة تواصل لا يقدر 
على إنتاج أثره المخصٌ به أي أثره الرمزي تحديداًء إلا متى كانت 
السلطة الرمزية التي تجعل الفرض ممكناً لا تبدو على حقيقتها 
برمتها (على معنى القضية 1.1). وعلى اعتبار أيضاً أنه تلقين 
لاعتباط ثقافي ينججَز في صلب علاقة تواصل بيداغوجي لا تقدر 
على إنتاج أثرها المخصٌ بهاء أي أثرها البيداغوجي تحديداً إلا 
بقدر ما لا يبدو اعتباط المحتوى الملمّن على حقيقته برمّتها (على 
معنى القضية 1.2). 


حاشية 1. تُنيِج نظرية الفعل البيداغوجي مفهوم السلطان 
البيداغوجي في العملية ذاتها التي بهاء حين ترجع بالفعل البيداغورجي 
إلى حقيقته الموضوعية إن كان فعل عنفاء تخرج التناقض بين تلك 
الحقيقة الموضوعية وممارسة الأعوان» ممارسة تُظهر موضوعيا 
الجهل بتلك الحقيقة (مهما كانت التجارب أو الأآيديولوجيات 
المصاحبة لتلك الممارسات). هكذا تلفي مسألة الشروط الاجتماعية 
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لإنشاء علاقة تواصل بيداغوجي ما نفسها مطروحة. هي شروط تواري ١‏ 
علاقات القوة التى تجعلها ممكنة. فتزيد من ثمّة القوة الخصوصية 
لسلطانها الشرعي إلى القوة التي عليها يحصل من تلك العلاقات. إن 
الفكرة التي تقول إن الفعل البيداغوجي الذي يمارس من غير سلطان 
بيداغوجي فكرة مستحيلة سوسيولوجياً لكونها متناقضة منطقياً. ذلك 
أن فعلاً بيداغوجياً يبتغي السفور حين عين تحققه. عن حقيقته 
الموضوعية إن كان فعل عنفء» ويبتغي بالمناسبة ذاتها تحطيم أسٌ 
السلطان البيداغوجي للعون» هو فعل مهذم لذاته. سوف نلقي عندئذ 
شكلاً جديداً لمفارقة إبيمنيد”*' (ع0نمقسنم8) الكذاب: إمّا أن تعتقد 
أني لست بكاذب متى أقول لك إن التربية عنيفة» وإن تعليمي ليس 
عا فلا تستطيع إذن أن تصدّقني؛ وإمّا أن تعتقد أني لكات أن 
تعليمي شرعيء فلا تستطيع إذن أن تعتقد في ما أقول» أكثر مما 
اعتقدت» متى أقول إن التربية عنيفة. ولكي نستخرج كل تبعات تلك 
المفارقة» حسبنا أن ننظر إلى الإحراجات» يقاد إليها كل من أراد أن 
يؤسس ممارسة بيداغوجية على الحقيقة النظرية لكل ممارسة 
بيداغوجية: إن تعليم «النسبية الثقافية». أي تعليم السمة الاعتباطية 
لكل ثقافة لأفراد كانوا قد تربّوا طبقاً لمبادئ اعتباط ثقافي لزمرة أو 
لعن كيدا أبرة آنا الل فرعم اشم تريية اكدمين شعي أي أن 
نزعم حقيقةً إنتاج إنسان مثقف هو أصيل الثقافات كلهاء فهذا أمر 
آخر. إِنْ المعضلات التي تطرحها وضعيات الازدواج اللغوي أو 
الازدواج الثقافي المبكرّة لا تقدذم غير فكرة هزيلة عن تناقض لا 
غالب له يصطدم بها فعل بيداغوجي يزعم اتخاذ القول النظري 


(:#) إبيمنيد (60106صنام) الكذاب» في جزيرة كريت اليونانية (توفي عام 600 قبل 
الميلاد). 
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باعتباطية الشفرات اللغوية أوالثقافية» مبدأ عملياً للتعليم. ذاك دليل 
بالخلف على أن لكل فعل بيداغوجي موضوعياً شرطأ للتحقّق» هو 
الجهل الاجتماعي بحقيقة الفعل البيداغوجي الموضوعية. 


حاشية 2. ينجم عن الفعل البيداغوجي» ضرورةً» في أثناء 
ممارسته وبهاء تجارب قد تظل غير مصاغة تعبّر عن نفسها في 
الممارسات فحسبء أو تجارب قد تظهر علناً في أيديولوجيات 
تسهم كلها في تنكير حقيقته الموضوعية: إن أيديولوجيات الفعل 
البيداغوجي التي تقول إن الفعل البيداغوجي فعل غير عنيف ‏ أتعلق 
الأمر بالأساطير السقراطية أو الأساطير السقراطية - الجذيدة عن تغليم 
غير موجه. أو بأساطير روسوية عن تربية طبيعية» أو بأساطير شبه 
فرويدية عن تربية غير زجرية ‏ تفضح الوظيفة التوليدية 
للأيديولوجيات البيداغوجية فى أكثر أشكالها جلاء أن تتملص حيث 
تنكر إنكاراً بات أحد مراميهاء من التناقض بين حقيقة الفعل 
البيداغوجي الموضوعية والتمثل الضروري (الذي لا عاصم منه) لذاك 
الفعل الاعتباطي على أ فعل ضروري («فطري»). 

1.. على اعتبار أن النفوذ البيداغوجي سلطة فرض اعتباطية 
تلفي نفسها موضوعياًء بفعل أنها مجهولة كذلكء مُعتّرفاً بها على 
أنها سلطان شرعيء» فإنّه يوطّد السلطة الشرعية التي تؤسّسه مثلما 
يواريه إن كان سلطة عنف رمزي تتمظهر في شكل حق فرض 


0 


حاشية 1. أن نتحدّث عن الاعتراف بشرعية النفوذ البيداغوجى 
ليس معناه أن نتناول إشكالية النشأة النفسية للتمثلات عن الشرعية 
التي قد تجنح إليها التحاليل الفيبرية. وليس معناه» أكثر من ذلك» 
الانخراط في مسعى لتأسيس السيادة مبدأ ما أكان ماديا أم بيولوجياً أم 
روحباً. باختصارء ليس معناه أن نشرعن الشرعية: إن ما نصبو إليه 
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هو فقط استخراج التبعات من أمر أن الفعل البيداغوجي يلزم عنه 
السلطان البيداغوجيء أي التبعات من أمر أن للنفوذ البيداغوجي 
«رواجاً» على معنى ما يكون للعْمْلة رواج» وبصورة أعم على معنى 
ما يكونء. لنسق رمزي ماء وللغة ما ولأسلوب فني ماء أو حتى 
لط اشاردن حا بحية ا السو ف لابين لاط الطدراله اللعدراتم 
بالسلطان البيداغوجي اختزالاً كلياً في فعل نفسي» بل أكثر من ذلك 
من الدسير' اختزاله في رضنا واع:مطنبا يشيد علي :ذلك آم أن 
الاعتراف لا يكون أبداً في منتهى التمام إلا عندما يكون غير واع 
كليّاً. إِنْ توصيف الاعتراف بالنفوذ البيداغوجي على أنه قرار حر 
يصبو إلى التثقف أو على خلاف ذلك أنه استغلال للسلطة يمارس 
في حق الطبيعة» أي أنْ نجعل من الاعتراف بشرعية ماء فعل 
ميزنا حرٌ أو منتزع» ليس أقل سذاجة من تتبع نظريات العقد أو 
ميتافيزيقيات الثقافة منظوراً إليها نسقأ منطقياً من الاختيار» إذ تحل 
الاصطفاء الاعتباطي للعلاقات الدالة محلاً أصيلاًء ومن ثمة 
أسطورياء وهو الاصطفاء الذي يكوّن ثقافة ما. على هذا النحوء أن 
نقول إن أعواناً ما يعترفون بشرعية سلطة بيداغوجية كأنما نقول أن 
يُمنع الأعوان تعقل أسٌ تلك العلاقة إنما هو جزء لا يتجزأ من 
تعريف علاقة القوة التى يحل فيها الأعوان موضوعيا تعريفا كاملا. 
داك أمر؟ يكون بالحضول مني على ممازسات تالعد فى اسان 
موضوعياًء حتى ولو كذّبتها عقلانيات الخطاب أو يقينيات التجربة» 
حتميات علاقات القوة (أنظر الصعلوك الذي يمنح موضوعياً القانونَ» 
قوّة القانون الذي يتعداهء بفعل أنه إِنْ يتخفى لتعديه» يعدّل تصرّفه 
بحسب الجزاءات التي للقانون عليه قوّة فرضها). 


خائكة اق إن ادقن فافض للق شيد ومشامةة ترف الفخل 
البيداغوجي في جهاز الأدوات التى تضمن هيمنة زمرة أو طبقة على 
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زمر أو طبقات أخريات وتأبّدهاء هو ثقل متغيّر تاريخياً. ذلك أنه 
تزداد قوة التعزيز النسبية التى توّمنها لعلاقة القوة بين الزمر 
والكليقاف 4 العلوفات الرموية العن عتر عن اماؤنات القرة لك 
قن أ أن كفل يموت الشرى فى سرجه علاقة قز بيذ 
الطبقات تحديداً كاملا يزداد كبراً بقدر (أولا) ما يتيح حال علاقة 
القوى للطبقات المهيمنة أن تلتمس على نحو أدنى من حقيقة الهيمنة 
الفظة والغليظة» مبدأ شرعنة لهيمنتهم. و(ثانياً) بقدر ما تكون السوق 
التى فيها تتكوّن قيمة المنتجات الرمزية والاقتصادية لمختلف الأفعال 
البداتروية موحد على الحو نام (مكل الساينات التى كتصن خلى 
تينك الجهتين هيمنة مجتمع على آخرء وهيمنة طبقة على أخرى في 
التشكيلة الاجتماعية نفسهاء أو أيضاًء بالنسبة إلى الحال الآنفة مثل 
الاقطاعية والديمقراطية البرجوازية على الرغم من الازدياد المتواصل 
لثقل المدرسة في نسق الأواليات التي نُوَّمُّن إعادة الإنتاج 
الاجتماعي). إِنْ الاعتراف بشرعية الهيمنة يشكل دائما قوّة (متغيرة 
تاريخياً) تأتى تعزيزاً لعلاقة القوة القائمة. ذلك أنه عندما يحول دون 
إدراك علاقات القوة على أنها كذلك. ينزع إلى منع الزمر أو الطبقات 
المهيمن عليها من أن توّمِن لنفسها كل القوة التي يعطيها إياها الوعي 
بقوتها. 


1.. تقوم علاقات القوة مقام المبدأ ليس من الفعل 
البيداغوجى فحسبء إنما أيضاً من الجهل بحقيقة الفعل 
البيداغوجي الموضوعية» وهو جهل يحدّد الاعتراف بشرعية الفعل 
البيداغورجي» والجهل الذي بفعل ذاك يمثل شرط ممارسته. 


حاشية 1. هكذاء وعلى اعتبار أن الفعل البيداغوجى هو أداة 
. رئيسة لتّمادي علاقات القوة إلى سلطان شرعيء, فإنه يمد تحليل الأس 
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الذي تؤديه في التقليد الهندو ‏ أوروبيى الواقع الفظ للقوة المخصبة أو 
القوة الحربية أو القوّة السحرية باعتبارها شهادة للسلطان الشرعى تشهد 
عليه سواء بنية أساطير النشأة أو ازدواجيات مصطلح السيادة). 


حاشية 2. لِيُسمح لنا بأن نعهد إلى الآخرين التساؤل بكلمات» 
هى من دون شك أقل استشفافاء عمًا إذا كانت العلاقات بين 
علاقات القوة وعلاقات المعنى هى فى آخر المطاف علاقات معنى 
أو علاقات قوة. 0 

1. تحدّد علاقات القوة نمط الفرض إن كان سمة فعل 
بيداغوجي ما باعتبار أنْ ذاك النمط نسق الوسائل الضرورية لفرض 
اعتباط ثقافى ولتورية الاعتباط المضاعف لذلك الفرض» أي 
باعتباره تركيبة تاريخية لأدوات العنف الرمزي ولأدوات تورية ذلك 
العنف. 


حاشية 1. إن الصلة بين معنيى الاعتباط الحال فى الفعل 
البيداغوجي (على معنى القضيتين 1.1 و1.2) إِنْما تتضح». في جملة 
ما تتضح فيه» في أن لاعتباط نمط محدد من فرض الاعتباط الثقافي 
حظوظأ أكثر إلى أن يسفر عن نفسه على أنه كذلك؛» على الأقل 
جزئياً: بقدر (أولا) ما يمارس الفعل البيداغوجي على زمرة أو طبقة 
اعتباطها الثقافى أبعد عن الاعتباط الثقافى الذي يلقنه ذاك الفعل 
البيداغوجىء وبقدر (ثانياً) ما يُقصى التعريف الاجتماعى لتنمط 
الفرض الشرعي إقصاءٌ كامل اللجوة إلى بحث عن أشكال الإكراه 
المباشرة أكثر من دونها. أمّا التجربة التي لفئة أعوان من اعتباطية 
الفعل البيداغوجي» فهي تجربة مرتهنة ليس بتميّزها فحسب على جهة 
تلك العلاقة المزدوجة. إِنما بتساتل تلك المميّزات (مثل موقف 
الديوانيين الكنفوشيوسيين فى وحه هيمنة ثقافية قائمة على القوة 


العسكرية للمستعمرين) أو بتباينها (مثل التجرّد الذي يبديه اليوم في 
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فرنسا أبناء الطبقات الشعبية حيال العقوبات إِنْ كان» معأء بعدهم من 
الثقافة الملقّنة ينزع إلى أن يُشعرهم أن لا مهرب من اعتباط التلقين» 
وعلى جهة أخرى إِنْ لم يعد الاعتباط الثقافي يكيو نسيع بخبير 
مجال للتشهير الأخلاقي ضد أشكال .زدع تستبق أكثن الجزاءات 
احتمالاً لطبقتهم). وكا :نيا لوق كنك طعا ثقافي تعريف 
اجتماعي للنمط الشرعى لفرض الاعتباط الثقافى. وبصورة خاصة 
تعريف لأي درجة ومكان السافلة الأسياطة الى صغم ميدكا الشعل 
لبيداغوجي أن تسفر عن نفسهاء كذلكء» من غير أن يُبطل الأثر 
لمخصٌ بالفعل البيداغوجي. هكذا بينما يكفي في بعض المجتمعات 
لللجوء إلى تقنيات الإكراه (الصفع أو حتى العقاب الكتابي) لتتجريد 
لعون البيداغوجي من هيمنته» تبدو العقوبات الجسدية بكل بساطة 
(السوط للمعاهد الإنجليزية» أو عصا المعلّم للمدرسة أو «الغلقة0*) 
لمعلمي القرآن) بمثابة صفات للشرعية العلامية في ثقافة تقليدية حيث 
جورت عا للك المقرياتك نتن أن عون السقرعة المرهرعية نفل 
بيداغوجي فيها تحديداً يكمن نمط فرضه الشرعي. 

حاشية 2. لا يلزم عن الوعي باعتباط نمط فرض معين أو 
باعتباط ثقافى محدد إدراك الاعتباط المضاعف للفعل البيداغوجى: 
على العكس من ذلك إذ تسجلهم دوماً الاعتراضات الأكثر دري 
لسلطة بيداغوجية ما من يوتوبيا ذاتية التدمير لبيداغوجيا من غير 
اعتباط أو من يوتوبيا العفاوية التى : تمنح الفرد سلطة أن يعثر في ذاته 
ف ب تيمض الل بوي 0 
صراع أيديولوجي لزمر تبتغي من خلال التشهير بشرعية بيداغوجية ما 
أن تؤمّن لنفسها احتكار تمط الفرض الشرعي (مثل دور الخطاب عن 
«التسامح» في القرن الثامن عشر في النقد الذي خلاله كانت تجهد 


() هو عقاب جسدي يقضي بضرب أسفل الرجلين بالعصا. 
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شرائح المثقفين الجدد لهدم شرعية سلطة الفرض الرمزي للكنيسة). 
إن الفكرة التي تقول بفعل بيداغوجي ١حر‏ ثقافيا» يفلت من الاعتباطية 
سواء في ما يفرضه أم في طريقة فرضهء تفترض جهلاً بحقيقة الفعل 
البيداغوجي الموضوعية حيث ما زالت تعبّر عن نفسها الحقيقة 
الموضوعية عن عنف تكمن خصوصيته في أنه يتوصل إلى أن يُتناسى 
على أنه كذلك. لذلك هوء جُفاء أن نجعل لتعريف الفعل' 
البيداغوجي مقابلاً التجربةً التي يمكن للمدرُسين والمدرّسين أن تكون 
لهم من الفعل البيداغوجي وبصورة خاصة من أنماط الفرض الأفضل 
صنعا (في برهة مسماة من الزمن) كي يحجب اعتباط الفعل 
البجدا موسق (البيداغوجيا غير الشرشية د فى ذلك لسهو عن «أنه 
بدن نه مر ترية الببز اليه (دزوكان اد روانه يتين أله تيكل اليكل 
الذي يلبسه الفعل البيداغوجي مثلا حين لجوئه إلى الطرق «الليبرالية» 
لتلقين استعدادات «ليبرالية» إلغاءً لازدواجية اعتباطية الفعل 
البيداغوجى. ذلك أنّه قد تكون «الطريقة السلسة» المسلك الوحيد 
الناجع ا سلطة العنف الرمزي في حال معين من علاقات 
القوة وفى حال من استعدادات هى تقريباً متسامحة إزاء المظهر 
العلني ولعي للاعتباطية. وَإِنّ اثتفق ان كان بالمستطاع اليوم الاعتقاد 
في إمكان فعل بيداغوجي من غير التزام ولا عقاب. فإن ذلك من أثر 
الإثنية المركزية التى تحمل على ألا ندرك باعتبارها كذلك» جزاءات 
نمط تلقين الفعل البيداغوجيء إِنْ كان سمة مجتمعاتنا: أن نسبغ 
على التلامذة المحبة كدأب المعلمات الأمريكيات» باستعمال الكنى 
والنعوت الودودة وبالدعوة الملحة إلى الفهم الوجداني ونحو ذلك» 
يعنى أن نلفى أنفسنا وقد وهبنا تلك الأداة للزجر الدقيق ذاك الذي 
يمثله التجرّد العاطفي, إذ كان تقنية بيداغوجية ليست أقل اعتباطية 
(على معت القصية :1:1) مين العتريات العسيدية أن التربيخ ‏ المهين. 
واذا كانت الحقيقة الموضوعية لذاك النمط من الفعل البيداغوجي 
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أعسر على الإدراك» ومن جهة:ء لأنْ التقنيات المستخدمة تواري 
الدلالة الاجتماعية للرابطة البيداغوجية وراء ظاهر علاقة» نفسى 
محضاً. ومن جهة أخرى لأن انتماء تلك التقنيات إلى منظومة تقنيات 
السلطان التي تحدّد نمط الفرض المهيمن» يسهم في الحيلولة دون 
أن يتبيّن الأعوان الذين أصطنعوا وفق نمط الفرض ذاك» سمته 
الاعتباطية. إن تزامن تحولات روابط السلطانء وهي روابط متلازمة 
لتجول في علاقات القوة» لقادر على أن يجرٌ إلى ارتفاع في عتبة , 
التسامح إزاء المظهر العلني والغليظ لاعتباط ينزع في عوالم اجتماعية 
شديدة الاختلاف» اختلاف الكنيسة والمدرسة والعائلة ومستشفى. 
الأمراض النفسية أو حتى المؤسّسة والجيشء إلى أن يستبدل 
#الطريقة السلسة» ب «الطريقة الخشنة» (مناهج غير موجهة. حوارء 
مشاركة» علاقات إنسانية (86126085 032ن11),» ونحوه) يفصح 
بالفعل عن رابطة التبعية المتبادلة التي تكوؤن في صيغة نسقء» تقنيات 
فرض العنف الرمزي» إن كانت سمات نمط الفرض التقليدي مثلما 
هي سمات نمط الفرض الذي ينزع إلى أن يستبدله في الوظيفة عينها. 

2. في تشكيلة اجتماعية محدّدة» ينخرط» ضرورة» 
النفوذ الذي يزعم موضوعياً ممارسة سلطة الفرض الرمزي ممارسة 
شرعية والتي تنزع بفعل ذلك إلى المطالبة باحتكار الشرعية» في 
روابط تنافس» أي في علاقات قوة وعلاقات رمزية» تعبّر بئيتها 
وفق منطقها عن حال علاقة القوة بين الزمر أو الطبقات. 

حاشية 1. إن تلك المنافسة حتمية سوسيولوجياً بفعل أنْ 
الشرعية لا تتجرأ: ليس ثمة من سلطة لشرعنة سُلَط الشرعية إِنْ 
كانت دعاوى الشرعية تستقي قوتها النسبية» في آخر التحليل» من 
قوة الزمر أو الطبقات» هي التي تعبّر على نحو مباشر» أو عبر 
واسطة عن مصالحها المادية والرمزية. 
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حاشية 2. تخضع علاقات التنافس بين السلط المنطق 
الخصوصى لحقل الشرعية المعتبر (مثل الشرعية السياسية أو الدينية 
أو الثقافية) ومن غير أن تنبذ أبداً استقلالية الحقل النسبي» بشكل 
نام» التبعية لعلاقات القوة. إِنْ الشكل الخصوصي الذي تتخذه 
الصراعات بين سلط تطمح إلى الشرعية في حقل مسمّى» هو دوماً 
تعبيرة رمزية» محرّفة على وجه التقريب لعلاقات القوة التي تنشأ في 
ذاك الحقل بين تلك السلط. إنها سلط ليست بمستقلة أبدأ عن 
علاقات القوة الخارجية عن النسق (مثل جدلية التواصل السالف 
والبدعة والاحتجاج ضد الأرئوذكسية في التاريخ الأدبي أو الديني أو 
السياسي). 


2.. على اعتبار أن علاقة التواصل البيداغوجى التى فيها 
يُنْجَز الفعل البيداغوجي» تفترض السلطان البيداغوجي حت تنشأء 
فإنها لا تختزل إلى علاقة تواصل من دون قيد أو شرط. 

حاشية 1. خلافاً للحسٌّ المشترك ولعدد من النظريات العُليمة 
التي تجعل من الإنصات (على معنى الفهم) شرط الاستماع (على 
معنى إعارة الانتباه ومنح قيمة) في وضعيات التعلم الحقيقية (ومن 
ضمنها تعلم اللغة) يُشرط الاعتراف بشرعية الإرسال» أي بشرعية 
السلطان المدرسى الذي للرسول» تلقي الإخباريةء» بل أيضاًء يشرط 
انجاز الفعل المحوّل» القادر على تحويل تلك الإخبارية تكويئاً. 

حاشية 2. يطبع السلطان البيداغوجي بمنتهى الشدّة كل أوجه 
رابطة التواصل البيداغوجى إلى حدّ تعاش فيه تلك العلاقة أو تتصوّر 
على منوال علاقة التواصل البيداغوجى الرئيسة» أي الرابطة بين الآباء 


والأبناء» أو بصورة أعم الرابطة بين الأجيال. إن نزوع كل شخص 
وُلَى سلطاناً بيداغوجياً إلى إعادة إقامة العلاقة النموذجية بالأب. هو 
نزوع في منتهى القوة إلى حذ أن الذي يدرّس» حتى حديث السن 
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كان» ينزع إلى أن يُعامّل بمثابة الأب. مثل ما قال مانو (نههال<) (إِنَ 
البرهمي الذي يمنح الولادة الروحية ويعلم الواجب» حتى ولو كان 
طفلاء هو بأمر من القانون أب للراشدين». ومثل ما قال فرويد: 
«إننا نفهم الآن علاقاتنا بأساتذتنا. أولئك الرجال الذين لم يكونوا هم 
أنفسهم آباء» أضحوا بالنسبة إلينا قائمين مقام الآباء. من أجل ذلك». 
كانوا يبدون لنا ذوي نضج كبير وذوي رشاد منيع» حتى لما كانوا لا 
يزالون ذوي سن حديث كنا نحوّل إليهم التقدير والآمال» كان أب 
طفولتنا العليم يوحي بها إلينا. وأنشأنا نعاملهم مثلما نعامل أبانا في 
البيت». 


1 . على اعتبار أن كل فعل بيداغوجى قيد الممارسة 
يتهيأ منذ الوهلة الأولى على سلطان 0008 تدين علاقة 
لوال لبيذا عر حو سما ها" | لمظطة يها : إلى انها اسفن ؟لنمديا نهناة 
كلياً من إنتاج شروط قيامها وتأبيدها. ْ 


حاشية. تماماً على نقيض ما تنادي به أيديولوجيا الذائعة الصيت 
بين أساتذة يصبون إلى أن يخؤّلوا علاقة التواصل البيداغورجى لقاءً 
منتخباً بين «الأستاذ» و«التلميذ»ء أي يصبون إلى ادن فى 
ممارساتهم المهنية بالشروط الموضوعية لتلك الممارسة أو إنكارها 
في خطابهم» إنهم ينزعون إلى التصرف موضوعياً مثلما قال فيبر 
«كأنبياء صغارء أجرتهم الدولة». من أجل ذلك» تتميز علاقة 
التواصل البيداغوجى عن مختلف أشكال علاقة التواصل التى ينشئها 
الأعوان أى الشلط: ابققاء ممارسة سلطة عنف رمزي فى غاب لكل 
سلطان مسبق ودائم. انهم يرقموة ذلك على :أحد الاععراف 
الاجتماعي غلاباً وإعادة افتكاكه بلا هوادة. هو اعتراف يمنحه 
السلطان البيداغوجي للفور ولمرة واحدة. انطلاقاً من هنا يُفْسّر أَنّى 
تنزع السُلط التي تطمح إلى ممارسة سلطة العنف الرمزي (دعائيون أو 
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إشهاريون أو مدرّسون أو مطبّبون» إلى آخر ذلك)» في اغتصابها 
مظاهر الممارسة الشرعية» أكانت مظاهر مباشرة أم معكوسة» من 
دون أن تكون قد امتلكت منذ الفور سلطاناً بيداغوجياً (أكانت أعواناً 
أم مؤسسات)» إلى البحث عن كفالة اجتماعية على طريقة الساحر 
الذي ينشئ فعله مع الفعل البيداغوجي للقسٌ رابطة مجاسة (مثل 
الكفالات «العلمية» أو «البيداغوجية» التي يلتمسها الإشهار أو حتى 
التبسيط العلمي). ْ 


02 . بسبب أن كل فعل بيداغوجي قيد الممارسة يتهيأ 
أصلاً على سلطان بيداغرجي» وُلَي على الفور الرسل البيداغوجيون 
بصفتهم أهلاً إبلاغ ما هم مبلّغون» على معنى أنهم أجيزوا فرض 
تلقيه ورقابة تلقينه بجزاءات مُصادق عليها اجتماعياً أو هي مضمونة 
اجتماعياً. 


حاشية 1. يتضح أن مفهوم السلطان البيداغوجي فقير من كل 
محتوى قيمى. أن نقول إن علاقة التواصل البيداغوجى تفترض 
السلطان البيداغوجي للسلطة البيداغوجية (أكان عونا أم مؤسسة) لا 
يعني ذلك في شيء حكما مسبقا على القيمة المرتبطة جوهريا بتلك 
السلطةء ذلك أن للنفوذ البيداغوجي تحديداً أثراً أَنْ يؤمّن قيمة الفعل 
البيداغوجي بمعزل عن القيمة «الجوهرية» للسلطة التي تمارسهء وأياً 
كانت مثلاً درجة تأهيل الرسول التقنية أو الكارزمية. إن مفهوم 
السلطان البيداغوجي يتيح الإفلات من وهم الماقبل السوسيولوجي 
الذي يقضي بأن يُؤتمن الشخص الرسول الكفاءة التقنية أو النفوذ 
الشخصي. وهو سلطان؛ حين الوقائع» تمنحه المنزلة المضمونة 
تقليدياً أو مؤسّسياً كل رسول بيداغوجي وهو فيها مُحل في رابطة 
تواصل بيداغوجي. إن الفصل ذا النزع الشخصاني بين الشخص 
والموقع إنما يُفضي إلى تقديم ما يبدو عليه الشخص» بموجب 
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موقي على أن ميودورنة الشخصن الى تسل بالمنالة (أو علي أنه 
للسلطان::"الذىئ هو علبه من مترلتة: أثرا أن يشذ إن يذا الشخص :نا 
ليس هو عليه بأد بموجب موقعه. 


حاشية 2. لأنّْ إرسالاً ماء يجري في رابطة تواصل بيداغوجي 
يُبلَغْ عل الأقل ضع دافقيةرتاكدنا لقع الفعل البيداغوجي» فإنْ 
السلطان البيداغوجي الذي يضمن التواصل ينزع دوماً إلى نبذ سؤال 
المردود الإخباري للتواصل. وكدليل على أن علاقة التواصل 
البيداغوجى علاقة لا اختزالية فى علاقة تواصل محددة على نحو 
شكلي» .أن المحتوى الإخباري للرسالة لا يستنفذ. محتوئى التواضل»؛ 
عو ااترايظة الفراميل اليد موعن قاذر تعن (اننقس تيهنا كيلك 
حتى لو نزعت الإخبارية المرسّلة إلى أن «تلغي نفسها»» مثلما يتضح 
في الحالة القصوى للتعليم التدريبي أو على نحو أقرب في حال 
بعض ضروب التعليم الأدي. 

3ه من جرّاء أن كل فعل بيداغوجي قيد الممارسة يتهيأ 


بطبيعته على سلطان بيداغوجي» فإن المتلقين البيداغوجيين مهيأون 
منذ الوهلة الأولى للاعتراف بشرعية الإخبارية المرسّلة وبسلطان 


المرسلين البيداغوجيين» إذن هم مهيأون لتقبّل الرسالة واستبطانها. 
| 2.1.2.4 في تشكيلة اجتماعية محددة » تزداد القوة» الرمزية 
تحديداً التي للجزاءات قوة» بقدر ماقو لاؤس أو طقاك أكقر نيا 
للاعتراف بالسلطان البيداغوجي الذي هو عليهم مفرضاً. أكانت 
الجزاءات جسدية أم رمزية» إيجابية أم سلبية مضمونة قانوناً أم غير 
ذلك» تؤمن وتعرّز وتصدق على الدوام أثر فعل بيداغوجي ما. 
2013 1 تشكيلة اجتماعية محددة ليس الفعل البيداغوجى 
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الشرعي» أي الذي وهب الشرعية المهيمنة» شيئاً آخر غير الفرض 
الاغتباطن الاعقباط النقاقى المهلدقء باعفازه متجهرلاً فى يحقيقته 
الموضوعية إن كان فعلاً بيداغوجياً مهيمناً وفرضاً للاعتباط الثقافي 
المهيمن (على معنى القضية 1.1.3 والقضية 2.1). 


حاشية. إن احتكار الشرعية الثقافية المهيمنة هو دوماً رهان 
تنافس بين سُلط أو أعوان. يستتبع ذلك أن فرض أرثوذكسية ثقافية 
يتناسب مع شكل مخصوص لبنية حقل التنافس» الذي هو حقل لا 
تظهر فرادته كليا إلا إن نحن عزوناها إلى أشكال أخرى ممكنة مثل 
الانتقائية والتلفيقية كحل مدرسي للمعضلات التي يطرحها التنافس 
ابتغاء الشرعية في الحقل الفكري أو الفني والتي يطرحها التنافس بين 
قبم مختلف شرائح الطبقات المهيمنة وأيديولوجياتها. 


2. على اعتبار أن الفعل البيداغوجي لي ستلطانا 
تناذا غوحكيا قله ينزع إلى إنتاج الجهل بالحقيقة الموضوعية للاعتباط 
الثقافي بفعل أنه كلما كان معترفاً به سلطة فرض شرعية ينزع إلى 
إنتاج الاعتراف بالاعتباط الثقافي. وهو اعتباط يلقّنه على أنه ثقافة 


شرعية. 


1. على اعتبار أن كل فعل بيداغوجى قيد الممارسة يتهيأ 
للفورعلى سلطان بيداغوجي» تنزع علاقة التواصل البيداغوجي التي 
فيها ينجز الفعل البيدانموجي إلى إنتاج شرعية ما تبلغه» أن يُعيّن ما 
هو مبلغ من جراء إبلاغه فحسب على نحو شرعي على معنى إرساله 
لاا ا 


00 هو إمكان يفضي التساؤل عن البدء المطلق للفعل 
البيداغوجي إلى اعتباره مستحيلاً منطقياً - وهذا تساؤل هو في حدّ 
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ذاته مختلق اختلاق التساؤل الذي يفضي إلى إحراجات العقد 
الاجتماعي أو إلى إحراجات «الوضعية ما قبل لسانية» التي تقوم على 
المسلمة الخفية» مثلما يتّضح في مفارقة أوتيداه؟ (عصغةرطاسظ) 
لفعل بيداغوجي من غير سلطان بيداغوجي: إن ما تعلمه لست في 
حاجة إلى أن تتعلّمه. وإِنْ ما لا تعلمه لست بقادر على أن تتعلّمهء 
ذلك أنك لا تعلم ما يتعين تعلّمه. 


حاشية 2. إن نختزل علاقة التواصل البيداغوجى فى علاقة 
تواصل بلا قيد ولا شرطء يعني أن نمتنع عن فهم الشروط 
الاجتماعية لنجاعتها الرمزية تحديداًء والبيداغوجية تحديداً. وهي 
شروط تكمن بالضبط في تورية حقيقة أنها ليست مجرّد علاقة 
تواصل. كما يعني بالمناسبة ذاتها أن نُكره أنفسنا على أَنْ نفترض 
وجود احاجة إخبارية») لدى المتلقين.» هى حاجة». علاوة على ذلك» 
على عِلم بالإخباريات الجديرة بأن ترضيهاء ووجودها سابق على 
وجود شروط إنتاجها الاجتماعية والبيداغوجية. 


2. فى تشكيلة اجتماعية محددة ليست الثقافة الشرعية» 
أي الثقافة التى خُضصّت الشرعية المهيمنة» شيئاً آخر إلا الاعتباط 
الثقافي المهيمن» على اعتبار أنه مجهول من حقيقته الموضوعية إن 
كان حقيقة اعتباط ثقافى واعتباط ثقافى مهيمن (على معنى القضية 
3 والقضية 2.2). " 1 


حاشية. إن الجهل بأمر أن الاعتباطيات الثقافية التي تعيد إنتاجها 
مختلف الأفعال البيداغوجية ليس باستطاعتها أبداً أن تُحدّد بمعزل عن 
و6 أوتيدام (©181013085) شخصية سفسطائية في محاورات أفلاطون حيث يكشف 


سقراط من خلاله ضلالات ومغالطات المنطق السفسطائي. 
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انتمائها إلى نسق اعتباطيات ثقافية؛ هو تقريباً مندمج طبقاً للتشكيلات 
الاجتماعية» لكنْه خاضع باستمرار لهيمنة الاعتباط الثقافي المهيمن » 
يقوم مدا لتناقضات سواء للأيديولوجيا في ما تعلق من أمر ثقافة 
الطبقات أم الأمم المهيمن عليهاء أم من أمر الخطاب ذي المعرفة 
المتواضعة عن «الاغتراب» الثقافي أم «نزع الاغتراب» الثقافي. إن 
الجهل بما تدين به الثقافة الشرعية والثقافية المهيمن عليها إلى بنية 
روابطها الرمزية» أي إلى بنية علاقة الهيمنة بين الطبقات. يلهم العزم 
«الشعبوي الثقافوي» على «تحرير» الطبقات المهيمن عليها أن يعطيها 
وسائل أن تمتلك الثقافة الشرعية على ما هي عليه مع كل ما تدين به 
لوظائفها إِنْ كانت وظائف تميّز وشرعية (مثل برنامج الجامعات 
الشعبية أو دفاع اليعقوبيين عن تعليم اللاتينية)» بقدر ما.يلهم 
المشروع الشعبوي الذي بقضي بإقرار شرعية الاعتباط الثقافي 
للطبقات المهيمنة مثلما صاغه أمر منزلته المهيمن عليها وصلبها أن 
تقدّسه «ثقافة شعبية». مفارقة الأيديولوجيا المهيمن عليها تلك والتي 
تعبّر عن نفسها مباشرة في ممارسة الطبقات المهيمن عليها أو في 
خطابها (مثلاً في شكل تناوب بين الشعور باللاأهلية الثقافية 
وبالاحتقار العنيف للثقافة المهيمنة) والتي يعيد إنتاجها ويضحّحمها 
العاللقيون يمان كلك الطيفات سوا فوضوهع للك آم لم 
يفوضوهمء أو هم يفيضون فيها (أنْ يضفوا على تلك المفارقة تعقّدأ 
من تناقضات رابطتهم بالطبقات المهيمن عليها ولأجل تناقضاتهم» 
مثل الثقافة البروليتارية (أنءط]عاه:2) لقادرة على أن تصمد أمام 
الشروط الاجتماعية التى تنتجها مثلما تشهد على ذلك الأيديولوجياء 
بل حتئى النباطة لقا ف للطبقات أو للأممء التي كانت قديماً مهِيمّناً 
عليها والتي تتردد بين العزم على استرداد الإرث الثقافي الذي أورثتها 
إياه الطبقات والآمم المهيمنة والعزم على رد الاعتبار لبقايا الثقافة 
المهيمن عليها. 
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3 إن كل سلطة (عوناً كانت أم مؤسسة) تمارس فعلاً 
بيداغوجياً لا تتهيأ على سلطان بيداغوجي إلا على سبيل أنها 
مفوضة على الزمر والطبقات التي عليها تفرض الاعتباط الثقافي 
رق اقيق كرحي لدو :ذا ف اكسمم مله أي على ميقل أنها مياسن 
بالتفويض» حق العنف الرمزي. 


حاشية. أن نتطرق إلى تفويض السلطان» ليس معناه أن نفترض 
وجود اتفاق صريحء بل الأكثر من ذلك ليس معناه أن نفترض وجود 
عقد مشفر بين زمرة أو طبقة ما وسلطة بيداغوجية ماء على الرغم 
من أنه حتى في حال الفعل البيداغوجي العائلي لمجتمع تقليدي» 
باستطاعة السلطان البيداغوجى للسلطة البيداغوجية أن يكون سلطاناً 
عرفا بل كاد لأ توطمنادنا عليه انا لاط بعافية القفية 1ن 
حقيقة الأمر» حتى اذا شفُرت صراحة بعض أوجه السلطان 
البيداغوجى (مثل تشفير حق العنف الذي يُنشىء «سلطة الوطن» 
(قها5عامم وعدم أو التحديدات القانونية للسلطان البيداغوجى الأبوي 
قن تاها أو أيقنا مدن صر رامع التقليم والقتروط الغايونية 
لبلوغ السلطة المعنوية في مؤسّسة مدرسية ما)» «ليس كل ما في عقد 
التفويض» تعاقدي». وأن نتطرق إلى تفويض السلطانء» فإن ذلك 
يعني فقط الإشارة إلى الشروط الاجتماعية لممارسة فعل بيداغوجي 
ماء أي الإشارة إلى المقربّة الثقافية بين الاعتباط الثقافي الذي ظرضه 
ذاك الفعل البيداغوجي والاعتباط الثقافي للزمر أو الطبقات التي 
يصيبها. بهذا المعنى» فإن كل فعل عنف رمزي يتأتى له أن يفرض 
نفسه (أي أنْ يفرض الجهل بحقيقة عنفه الموضوعية) إنما يفترض 
موضوعياً تفويضاً للسلطان: والحال أنه» على عكس التمثلات 
الشعبية أو التى تدّعى المعرفة» التى تنسب إلى الإشهار أو إلى 
العا موتصرية أن إلى الرسالاكه الى سبلا وناك اليه 
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الحديث من مذياع وتلفاز» سلطة التحكم في الآراء إن لم نقل 
ابتداعهاء فإنه ليس لتلك الأفعال الرمزية أن تتحقق إلا «على سبيل» 
أن تعترض استعدادات قبلية وتعززهاء وعلى سبيل ذلك فقط (مثل 
العلاقات بين صحيفة وملاها). إِنّه ليس ثمة من «قوة جوهرية للفكرة 
الحق». ثم إنه لا نرى موجباً لأن يكون للفكرة الخاطئة قوة حتى لو 
تكرّرت. إِنّْها علاقات القوة هى من يحدد دوما الحدود. فيها يمكن 
لقوة الردع التي لسلطة رمزية ما أن تفعل فعلها (مثل حدود النجاعة 
التى لكل تبشير أو دعاية ثورية تمارس على الطبقات المحظوظة). 
كن أن الفعل النبوئي» أي الفعل الذي هو كفعل «النبي الديني». 
فإن «المؤلف» (25م]عندة) الذي لما يزعم أنه لقي مبدأ «سلطانه» 
(11185ماعددة) في نفسهء عليه تظاهراًء أن يشكل» من لا شيء 
السلطان البيداغوجي للرسول والاستحواذ تدريحياً على انخراط 
الملأء لا يفلح إلا على سبيل أن يستند إلى تفويض للسلطان مسبق 
(حتى لو كان خيالياً وضمنياً). وفي حقيقة الأمر فتحت طائلة أن ننذر 
لأنفسنا معجزة البدء المطلق (مثلما كانت النظرية الكارزمية لماكس 
فيبر تحث على إتيانه) يتعين أن نقرّ أن النبي الذي يفلح هو ذاك 
الذي يصوغ لاستعمال الزمر أو الطبقات التي إليها يتحدث رسالةء 
كانت الشروط الموضوعية التي تحدّد المصالح المادية والرمزية لتلكم 
الزمر أو الطبقات تهيئهم مسبقا لسماعها ووعيها. بتعبير آخر نقول إنه 
يتعيّن عكس الرابطة الظاهرة بين النبوءة وجمهورها: النبي الديني أو 
السياسي يعظ دوماً مهتدين ويتبع أنصاره على الأقل قدر ما أنصاره 
يتّبعونه» ذلك أنْ من يستمع إلى مواعظه ويعيها إنما هم أولئك الذين 
دون سواهم بما أوتوا أعطوه موضوعياً تفويض وعظهم. وإن يتعين 
ألا نتكر الأثر الخالص لصياغة رسالة النبوءة صياغة نبوئية على نحو 
شبه منهجي والذي حسّن صنع تلميحاتها واختزالاتها حتى تؤثر 
التفاهم ضمن سوء التفاهم والمضمرء يظل أنّ ليس بالوسع استنباط 
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حظوظ نجاح الرسالة النبوية من سمات الرسالة الجوهرية (مثل 
الانتشار المقارن للمسيحية والإسلام). إن التلفظ الذي يصدذق أي . 
يثبّت ويقدس الانتظارات التي يأتى لإرضائها بمجرد النطق بها ليس 
كايو على اوم يي قري المسكد وها أي الرموية محدهدا إلى 
عتلاقات: القوة الموجودة مسينا لولا آنه يسحقق قونة مم العتويض 
العبسى إباء كمع الزمن أو الفليناك المنغزطة فى خثلاقات القوة 
تلك. 


1 لا تتهيأ سلطة بيداغوجية على السلطان البيداغوجى 
الذي يمنحها سلطتها على شرعنة الاعتباط الثقافي الذي تلقّنه إلا 
في الحدود التى سطرها ذاك الاعتباط الثقافي» أن لق ديكا إنيا: 
سواء في نمط فرضها (نمط الفرض الشرعي) أم في حصر ما تفرضه 
وحصر أولئك الذين لهم سلطة فرضه (المدرّسون الشرعيون)» 
وأولئك الذين عليهم تفرضه (المرسل إليهم الشرعيون)» تعيد إنتاج 
مبادئ الاعتباط الثقافي الرئيسة التي تنتجها زمرة أم طبقة على أنها 
حقيقة جديرة بأن يعاد إنتاجها سواء بوجودها ذاته أم بواقع تفويض 
سلطةً ما السلطان الضروري اللازم لإعادة إنتاجه. 

حاشية. إِنْ كان تبيّن الحدود الملرّمة عن التفويض أمراً فى 
منتهى اليسر عندما تكون محددة جهرة» معنا عليه الجطانة كاي قر 
تمارس فيه مؤسّسة مدرسية الفعل البيداغوجي» فإنها تلاحظ أيضاً في 
كال القجزى الكه عي لان مقارية القدرة الحائلة اه يلت 
الزمر أو "الطيقات الحيويةة أ ملب الزن أو الظبقات المهيمن 
عليها). ذلك أن تعريف المربين الشرعيين ودائرة الاختصاص الشرعية 
لفعلهم البيداغوجي ونمط الفرض الشرعي يلبس على سبيل المثال 
أشكالا جد مختلفة وفق بنية القرابة والنمط الميراثى باعتباره نمط 
وراثة المتاع الاقتصادي والسلطة (مثل الأنكان لمعيه املسم 
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العمل البيداغوجي بين الأقارب في التشكيلات الاجتماعية ذات 
النسب الأبوي أو الأمومي أو في مختلف الطبقات من التشكيلة 
الأتسياف يها 1 ثم إنه ليس مصادفة إِنْ كانت تربية الأبناء 
موضوع تمثلات شقاقية» بل حتى مناسبة لتوترات أو نزاعات في كل 
مرة تتعايش فيها عائلات» أو تتعايش داخل العائلة عينها سلالات أو 
أجيال تنتمي إلى طبقات مختلفة (مثل» على الأقل. النزاعات في 
تاصق الكووة مح عائل مادنى مطاوسة بعان بهذا عوط ماء 
ويخاصة فى ممارسة زجر جسدي على أطفال من عائلة أخرى. ذاك 
الكفاق مون الحدود الشرعية للفعل البيداغوجي العائلي؛ يدين دائماً 
يكوك السوسي للقرقم :الشيني تو نمه العلؤاقة الطيفية تلز 
العائلية التي تجندها). 


1 إن تفويض حق العنف الرمزي الذي يؤسّس السلطان 
البيداغوجى لسلطة بيداغوجية ماء إنما هو أبداً تفويض محدودء أي 
أن تفويضن سلطة بيداغوجية ما القدر المتيقّن من السلطان لتلقين 
اعباط تعافى تلقينا شرفي وفق تمظ الفرفن الذقعدذه “ذال 
الأمكايكه إنما هو تقويض لقا بل أنه مد سس على تللف السلطة 
تحديد نمط الفرض والمحتوى المفروض والجمهور الذي عليه 
تفرض تحديداً حراً (مبدأ الحدّ من استقلالية السّلط البيداغوجية). 


2.. فى تشكيلة اجتماعية محددة» فإن للجزاءات المادية 
أو الرمزية» الإيجابية أو السلبية» المكفولة قانوناً أم لاء والتي فيها 
يعبّر النفوذ البيداغوجي عن نفسهء والتي تؤمّن وتعزّز وتصدّق على 
الدوام أثر فعل بيداغوجي ماء حظوظاً أكثر أن يُعترف بها شرعيةً» 
أي أن تكون لها قوة رمزية أكبر (على معنى القضية 2))4,2,1,2 
بقدر ما تنطبق على زمر أو طبقات» لتلك الجزاءات بالنسبة إليها 
حظوظ أكبر أن تؤيدها جزاءات سوق فيه تتكوّن القيمة الاقتصادية 
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والرمزية لمنتجات مختلف الأفعال البيداغوجية (مبدأ حقيقة السوق 
أو قانون السوق). 

حاشية 1. إن الاعتراف الذي تمنحه موضوعياً زمرةٌ ما أو طبقةٌ ' 
بااسالطة بيذاغوجية ماء: إنما هو اعدراف مرتهن: دوم (انا من تكوق 
التقلبات النفسية أو الأيديولوجية للتجربة المناسبة) الدرجة التى عندها 
تتبع القيمةٍ التجارية والقيمة الرمزية لاعضائها لما يفعل فيهما الفعل 
البيداغوجي لتلك السلطة تحولا وتصديقاً. إننا نفهم على سبيل المثال 
أن النبالة القروسطية لم تكن تولي إلا اهتماما لمامأ للتربية المدرسية. 
أو خلافاً لذلك نفهم أنْ الطبقات الحاكمة للمدن الإغريقية كانت 
تلتجئ إلى خدمات السفسطائيين أو مدرّسي البلاغة. أو نفهم أيضاً 
في مجتمعاتنا أن الطبقات المهيمنة وعلى نحو أدق أن شرائح من 
الطبقات المتوسطة التي يتبع ارتقاؤها الاجتماعي الحالي والآتي 
المدرسة رأسأء تتميز عن الطبقات الشعبية بانقياد مدرسى يعبّر عن 
نفسهء من جملة ما يعبّر بهء في ييا الخصومة إزلم الات 
الرمزي للعقوبات أو المكافآت أو على نحو أدق إزاء أثر الإشهاد 
الاجتماعي للألقاب المدرسية. 

حاشية 2. كلما كانت السوق التى فيها تتكوّن قيمة منتجات 
معدلت» الامناق الجداغوحية نوهد أكرء كاف للرتر أن الطفات الدن 
حضيك: لمن جد عرب يبلن اعماطا ثقاقا مينسا عليه فرضا كد 
أن يذكروا بلا قيمة مكتسيهع الثتقافي سواء من قبل جزاءات سوق 
الشغل «المجهولة» أم من قبل جزاءات سوق الشغل الرمزية (مثل 
سوق الزوجية). ومن دون الحديث عن الأحكام المدرسية”* © وهي 
دائماً أحكام مشحونة باستتباعات اقتصادية ورمزية؛ لأن تلك 


(:) وعستهام؟ كاءتلع7 على معنى نتائج الامتحانات. 
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الإنذارات تنزع إلى أن تنتج فيهم إن لم يكن الاعتراف الصريح 
الجهري بالثقافة المهيمنة باعتبارها ثقافة شرعية» فعلى الأقل» الوعي 
المقّع باللاأهلية الثقافية لمكتسباتهم. على هذا النحوء فإنه عندما 
يوحد المجتمع البرجوازي السوق حيث تتكوّن قيمة منتجات ممختلف 
الأفعال البيداغوجية» إنما ضاعف (بالمقارنة مثلا بمجتمع ذي نمط 
إقطاعي) فرص إخضاع منتجات الأفعال البيداغوجية المهيمن عليها 
لمعايير التقدير للثقافة الشرعيةء معلنا بذلك هيمنته ومقر إيّاها في 
صلب النظام الرمزي: يمكن إذن للعلاقة بين الأفعال البيداغوجية 
المهيمّن عليها والفعل البيداغوجي المهيمن» في تشكيلة اجتماعية 
كتلك التشكيلة أن تُفهم ممائلة بالرابطة التي تنشأ في اقتصاد مزدوج 
بين نمط الإنتاج المهيمن وأنماط الإنتاج المهيمّن عليها (مثل الفلاحة 
والحرف التقليدية) والتي تخضع منتجاتها لقوانين سوق تُهيمن عليها 
منتجات نمط إنتاج رأسمالي. إلا أن توحيد السوق الرمزية حتى لو 
كان ترحيداً ذا بأس شديدء لا يستبعدل عنه بأي وجه من الوجوه أن 
تتوصل الأفعال البيداغوجية المهيمّن عليها في أن تفرض على أولئك 
الذين تصيبهم» على الأقل طيلة فترة ماء» وفي بعض مجالات 
الممارسة» الاعتراف بشرعيتها: إذ ليس يتأتى للعنف البيداغوجى 
العائلي أن يمارس في الزمر والطبقات المهيمّن عليها إلا على سبيل 
أن يعترف به على أنه شرعي سواء أولئك الذين يمارسونه أم أولنك 
الذين يصيبهم حتى لو كُتب على هؤلاء اكتشاف أن الاعتباط الثقافي 
الذي كان عليهم الاعتراف بقيمته ابتغاء اكتسابه هو اعتباط فقير إلى 
القيمة في سوق اقتصادية أو رمزية يهيمن عليها الاعتباط الثقافي 
للطبقات المهيمنة (مثل النزاعات التى تصاحب التثاقف بالثقافة 
المهيمنة سواء بالنسية إلى المثقف المستعفر - الذي يسميه الجزائربون 
«مطورن» (1مءنة* )0‏ أم بالنسبة إلى المثقف سليل الطبقات المهيمُن 
عليهاء وهو المثقف المقضي له إعادة تقييم السلطان الأبوي بما له 
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في ذلك من تبرّؤ وحصر وتواؤم» وهو كثير). 


3 إن لسلطة بيداغوجية ما ألا :: تثبّت شرعيتها المخصّة 
بها وألا تبررها بقدر مأ يعيد الاعتباط الذي تلقنه» وعلى نحو 
مباشر أكثر» إنتاج الاعتباط الثقافي للزمرة أو الطبقة الذي إليها 


حاشية. بهذا الاعتبار» يمثّل الفعل البيداغوجي الذي يُمارّس في 
مجتمع تقليدي حالة حذّية» ذلك أنه لما كان يناوب سلطاناً اجتماعياً 
قليل التميّزء ومن ثمة لا جدال فيه ومسلّم بى فإنه لا يصاحبه لا 
تبرير أيديولوجى للسلطان البيداغوجى بما هو كذلك» ولا تخمين 
تقني في أدوات الفعل البيداغوجي. وكذلك الأمر حين يكون لسلطة 
بيداغوجية ما وظيفة رئيسة إن لم تكن وحيدة» أن تعيد إنتاج نمط 
عيش طبقة مهيمنة أو شريحة من الطبقة المهيمنة (مثل تكوين النبيل 
الصغير الشاب بإيداعه منزلاً نبيلاً - «تبنّى إلى أجل» (عع ديعنوه1) أو 
بدرجة أقل مثل تكوين «السيّد المهذب» في جامعة أكسفورد 
التقليدية). ش 


2. على اعتبار أن نجاح كل فعل بيداغوجي رهين الدرجة 
التى عندها يعترف المتلقون بالسلطان البيداغوجى للسلطة 
البيداغوجية والدرجة التى عندها يحذقون شفرة التواصل البيداغوجى 
الثقافية» فإن نجاح فعل بيداغوجي ما محددٌ في تشكيلة اجتماعية 
محددة رهين نسق الروابط بين الاعتباط الثقافي الذي يفرضه ذلك 
القعل البيداغوجى» والاعتباط الثقافى المهيمن فى التشكيلة 
الاجتماعية ب الس والاعتباط ط الثقافي | الذي لقنته امس الأولية 
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حاشية. حسبنا ان حل مختلف أشكال الفعل البيداغوجى 
اكاويكيى- أرجمتفداف الأفعان الامو الح تفارسن تاه فقن 
تشكيلة اجتماعية بالنظر إلى مبادئ التغير الثلاثة تلك» حتى نفسّر ما 
لتلك الأفعال البيداغوجية والثقافة التى تفرضهاء من حظوظ على أنْ 
تتلقاها وتعترف بها زمر وطبقات» لها من السلط البيداغوجية ومن 
الزمر والطبقات المهيمنة مواقع مختلفة. وبديهي أن وسم فعل 
بيداغوجي ما بالنظر إلى تلك الأبعاد الثلاثية» يعطينا فهماً أفضل 
لسمات ذاك الفعل البيداغوجي بقدر ما يكون اندماج مختلف الأفعال 
البيداغوجية للتشكيلة الاجتماعية نفسها في نسق متراتب موضوعيا 
أكثر شمولاًء أي بقدر ما تكون السوق التي فيها تتكوّن قيمة مختلف 
المنتجات الاقتصادية والرمزية للأفعال لبد اوح موحدةً على نحو 
أكثر كمالاً بحيث إن نتاج فعل بيداغوجي مهِيمّن عليه له حظوظ أكبر 
أنْ يخضع لمبادئ التقدير التي يعيد إنتاجها الفعل البيداغوجي 
المهيمن. 


1. في تشكيلة اجتماعية محددة؛ يرتهن النجاح 
التفاضلي للفعل البيداغوجي المهيمن بحسب الزمر أو الطبقات» 
(أولاً) بالخُلّق البيداغوجي المخصٌ بزمرة أو بطبقة» أي بنسق 
الاستادانته عيال ذاك الفدل اكبيد موسي نوبالناظة الى ماري 
باعطار مناه الامعطاق 400 القت الى .مها القمل الببداافوحن 
العييدة جين ع زءاقا عات لي اذفان البدافيقة العانية 
و(ب) القيمة التى تمنحها مختلف الأسواق الاجتماعية عبر جزاءاتها 
الموضرعية لنعاجات الفعل الببذاغوحي المهيدن وفق الدمرة او 
الطنة الي تحيا: يلون و(ثانيا) بالراس الحالةالثقائي» أي باللخم 
الثقافية التى تورثها مختلف الأفعال البيداغوجية العائلية» والتى 
قنيهها باععارهنا راس نال اكنافيا عرثينة بالحيافة بين الأعباط 
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الثقافي الذي يفرضه الفعل البيداغوجي المهيمن والاعتباط الثقاني 
الذي يلقنه الفعل البيداغوجي العائلي في شتى الزمر أو الطبقات 
(على معنى القضايا 2.2.2 و2.3.1.2 و2.3.2). 

3. على اعتبار أن الفعل البيداغوجى له سلطانه 
البيداغوجي من تفويض لسلطان ينزع إلى أن يعيد إنتاج لدى أولتك 
الذي يصيبهم العلاقة التي ينشئها أعضاء زمرة أو طبقة ما بثقافتهم» 
أي يعيد إنتاج الجهل بالحقيقة الموضوعية لتلك الثقافة باعتبارها 
اعتباطا ثقافيا (مركزية إثنية). 

1. في تشكيلة اجتماعية محدّدة» ينزع نسق الأفعال 
البيداغوجية» باعتباره خاضعاً لأثر هيمنة الفعل البيداغوجي 
المهيمن» إلى إعادة إنتاج في (صلب) الطبقات المهيينة مثلما في 
الطبقات المهيمّن عليهاء الجهل بالحقيقة الموضوعية للثقافة الشرعية 
. باعتبارها اعتباطاً ثقافياً مهيمناً تسهم إعادة إنتاجه في إعادة إنتاج 
علاقات القوة (على معنى القضية 1.3.1). 


3. فى العمل البيداغوجى 

3. على اعتبار أن الفعل البيداغوجي فرض اعتباطي لاعتباط 
ثقافي يفترض السلطان البيداغوجي» أي يفترض تفويضٌ سلطان 
(على معنى العنصر الأول والعنصر الثاني) يلزم عنه أنَّ تعيد السلطةٌ 
البيداغوجيةٌ إنتاج مبادئ الاعتباط الثقافي الذي تفرضه زمرةٌ ما أو 
طبقةٌ ما أهلاً بأن يعيد إنتاجه سواء بمعيشتهاء أم بِأنْ تفوّض سلطةً 
ما السلطانٌ الضروري لإعادة إنتاجه (على معنى القضية 2.3 
والقضية 2.3.1)» فإنه يلزم عنه العمل البيداغوجي باعتباره عمل 
تلقين عليه أن يطول قدراً كي ينتج تكويناً مستديماًء أي ينتج 
هابتوساً باعتباره نتاجاً لاستبطان مبادئ اعتباط ثقافي قادر على أنْ 
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يتأيّد بعدما يفرغ الفعل البيداغوجي» ومن ثمة قادر على أن يؤْبّد في 
الممارسات مبادئ الاعتباط المستنبطة. 


حاشية 1. على اعتبار أن الفعل البيداغوجي فعل يتعيّن عليه أن 
يدوم حتى ينتج هابتوساً دائماً» أي على اعتبار أنه فعل فرض وتلقين 
لاعتباط ليس له أن يتحقق كليا إلا بالعمل البيداغوجيء فإنه يتميز عن 
أفعال العنف الرمزي المتقطعة والخارجة عن المألوف مثل أفعال النبى أو 
المثقف آلمبدع أو الساحر. ولا يتأتى للأفعال كتلك الأفعال أن تُحدث 
تحولاً عميقاً ودائماً في أولئك الذين تصيبهم إلا متى تدوم في فعل تلقين 
مستمر» أي في عمل ببداغوجي (مثل الوعظ والدروس الدينية المسيحية 
للقساوسة أو الشرح الأستاذي ل «النصوص القديمة»). وبالنظر إلى 
الشروط التي يتعين الوفاء بها حتى يتحقق عمل بيداغوجي ما ((المربي» 
يقول ماركسء. في حاجة بدوره إلى أن يربى»»»؛ فإِنٌ كل سلطة 
بيداغوجية تميّزها ديمومة بنيوية أكثر طولاً (إذا ساوينا في ما عدا ذلك)» 
من سلط أخرى تمارس سلطة عنف رمزي لأنها تنزع إلى أن تعيد قدر ما 
تتيح لها استقلاليتها النسبية الشروط التي فيها أنتج معيدو الإنتاج» أي 
شروط إعادة إنتاجها: مثل إيقاع تحول الفعل البيداغوجي ايقاعاً في 
منتهى البطء الذي لتحول الفعل البيداغوجي» أتعلق الأمر بالنزع 
المحافظ للفعل البيداغوجي الذي تمارسه العائلة التي وُلَِيت التربية 
الأولية» تنزع إلى تحقيق توجهات كل فعل بيداغوجي تحقيقاً أكثر 
اكتمالاًء فتستطيع بالتالي حتى في المجتمعات الحديثة أن تؤدي دور 
حفاظة للتقاليد الموروثة أو لعطالة مؤسسات تعليم تصبو وظيفتها 
المخصّة بها دائماً إلى أن تعيد إنتاج ذاتها بأدنى تغيير ممكن يصيبها على 
شاكلة المجتمعات التقليدية. 


حاشية 2. إِنْ التربيةء بصفتها أداة رئيسية للاستمرارية التاريخية 
والتي تعتبر سيرورة» تتم من خلالها عبر الزمن إعادة إنتاج الاعتباط 
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الثقافي بوساطة إنتاج الهابتوس. المنتج لممارسات مطابقة للاعتباظ 
الثقافى (أي بواسطة توريث التكوين على أنّه إخبارية قادرة على 
«إخبار) المتلقيق على الدوام)هى من «منؤلة العقافة. نظي تؤرنة 
رأس المال الجيني من منزلة البيولوجيا: لما كان الهابتوس للرأس 
مال البيولوجي مثيلاء فإن التلقين الذي يحدّد إنجاز الفعل 
التدافويجى نشل لكل على امعان أن" الدلقين بولق ايكيا ريه لطر أده 
لأخارية سجائلة. 


1. على اعتبار أن العمل البيداغوجي عمل تلقين مديد ينتج 
تكويناً دائماًء أي ينتج منتجين لممارسات مطابقة لمبادئ الاعتباط . 
الثقافي لزمر أو طبقات تُفوّض الفعل البيداغوجيء السلطان 
البيداغوجي» فإنه ينزع إلى إعادة إنتاج الشروط الاجتماعية لإنتاج 
ذاك الاعتباط الثقافي» أي إعادة إنتاج البنى الموضوعية» وهو منها 
نتاج» عبر وساطة الهابتوس باعتباره مبدأ مولدا لممارسات تعيد 
إنتاج البنى الموضوعية. 


1.. تقاس موضوعياً إنتاجية العمل البيداغوجي الخصوصية 
بالدرجة التي عندها ينتج أثر التلقين المخصٌ به» أي ينتج أثر إعادة 
الإنتاج. 


1. تقاس إنتاجية العمل البيداغوجي الخصوصية» أي 
الدرجة التي عندها يتوصل إلى تلقين المرسل إليهم الشرعيين 
الاعتباظ الثقافي» وقد أوتي فيه تفويض إعادة إنتاجه. بالدرجة التي 
عندها يكون الهابتوس الذي ينتجه دائماًء أي قادراً على إفراز على 
نحو أدوم الممارسات المطابقة لميادئ الاعتباط الملقن. 


حاشية. نستطيع أن نقابل أثر الفعل البيداغوجي المخصٌ به لأثر 
السلطة السياسية بواسطة مداهما الزمنى حيث تعبّر عن نفسها 
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الديمومة البئيوية لسلطات الفرض المناسبة للأثرين: إن العمل 
البيداغوجي قادر على تأبيد» على نحو أدوم من الإكراه السياسي» 
الاعتباط الذي يلقنه (اللهم إلا إذا لم تلتجئ السلطة السياسية بدورها 
إلى عمل بيداغوجي» أي إلى تعليمية خصوصية). إنه على سبيل أن 
السلطة الدينية تتجسد في كنيسة تمارس عملاً بيداغوجياً مباشراً أو 
موسطاء أي لقنا له لكين (فكزن الكرسية اليه )1 سن ع 
الممارسات على نحو دائم. بتعبير آخرء. نقول إِنّ سلطة العنف 
الرمزي للفعل البيداغوجي. وهي تلتجئ إلى العمل البيداغوجي. إنما 
تنخرط في الزمن الطويل على نقيض سلطان سلطةٍ سياسية تكابد 
باستمرار معضلة تأبيدها (توارثها). 


2. تقاس إنتاجية العمل البيداغوجي الخصوصية» أي 
الدرجة التي عندها يدرك تلقين المرسّل إليهم الشرعيين الاعتباط 
الثقافي الذي أوتي تفويض إعادة إنتاجه. بالدرجة التي عندها يكون 
البابترس: الذي يحجه فابلا للشل» أي قاهرا على إفراق ممارسات 
مطابقة لمبادئ الاعتباط الثقافى الملقّن فى أكثر عدد من الحقول 


حاف على ةشعر قاس تقو ة :لظ ة رسي _الفرعة ال 
عندها يفرز الهابتوس عبر العمل البيداغوجي للسُلط البيداغوجية 
القنانية يتارمنات صطايكة ترادف الاعقاطة الملقن فر ميا لانت أبعد 
عن تلك التى يضبطها المذهب جهرة» كالتصرفات الاقتصادية أو 
الحتيازات السابينة متك عى «القرة الف عل للتالينة 
(بالوقيفي)/2؟ القاة الم 35 لب ولختسكية «(الفدريعة )4 تفرك 


() إروين بانوفسكي (21986-1892: أمريكي من أصل ألماني» اشتهر بدراسته للرموز 
فى الأيقونات. 
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بآثارها التي تنتجها في بنية الكاتدرائية القوطية أو في هيئة الرسوم 
المنقوشة. 


53 تقاس إنتاجية العمل البيداغوجى الخصوصية» أي 
الدرجة التي عندها يدرك تلقين المرسّل إليهم الشرعيين الاعتباط 
الثقافى» وقد أوتى تفويض إعادة إنتاجه, بالدرجة التى عندها يكون 
الواكرين الدق عه ا تيه الا »أي يعد إقا على تسر كلدي 
الممارسات التي يفرزهاء مبادئ الاعتباط الثقافي لزمرة ما أو لطبقة ما. 


حاشية. على الرغم من أن تناسب مقاسات أثر إعادة الإنتاج 
الثلاثة ليس تناسبا حتمياء منطقياء فإن نظرية الهابتوس باعتباره مبدا 
وقابليته على النقل وشموليته هي مسائل مترابطة بقوة في الوقائع. 


2-. يلزم عن التفويض الذي يوسّس فعلاً بيذاغوجياًء 
علاوة على تتخيم المحتوى الملقّن» تعريفاً لنمط التلقين (نمط 
التلقين الشرعى) ولمذة التلقين (زمن التكوين الشرعى). وهما اللذان 
يحدّدان مركم انيار العمل البيداغوجي منظوراً إليه ضرورياً وكافياً 
لإنتاج شكل الهابتوس المكتملء أي درجة الاكتمال الثقافي (درجة 
الكفاءة الشرعية)» درجة حدّها تعترف زمرة ما أو طبقة ما بالإنسان 
المكتمل. | 

1-.-. في تشكيلة اجتماعية محذدة» يلزم عن التفويض 
الذي يؤسّس الفعل البيداغوجي المهيين علاوة على تتخيم المحتوى 
الملكوة قعريفا مهيا تقمط. الكلقين بوكمدة العلقيي: وعم اللنان 
يحدّدان درجة اكتمال العمل البيداغوجي منظوراً إليه ضرورياً وكافياً 
لإنتاج شكل الهابتوس المكتملء» أي درجة الاكتمال الثقافي (درجة 
الكفاءة الشرعية في موضوع الثقافة الشرعية). عندها تنزع ليس 
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الطبقة المهيمنة فحسب إنما الطبقات المهيمّن عليها أيضاً إلى 
الاعتراف ب «الإنسان المثقف». وعندها أيضاً يتم موضوعياً نتاجات 
الأفعال البيداغوجية المهيمن عليهاء أي مختلف أشكال الإنسان 
المكتملء مثلما يعرّفه نفسه الاعتباط الثقافي للزمر والطبقات 


المهيمّن عليها. 


3. على اعتبار أن العمل البيداغوجى» عمل تلقين مديد 
ينتج هابتوساً دائماً وقابلاً للنقل» أي عملاً يلقّن مجموع المرسّل 
اليهمٍ الشرعين المت ارنييبات إدراك وتفكير وتقدير وفعل (متماثلة 
جزئياً أو كلياً). فإنه يسهم في إنتاج وإعادة إنتاج الاندماج الفكري 
والاندماج الأخلاقي للزمرة أو للطبقة التي باسمهما يمارّس. 

حاشية. لن نستطيع الإفنلات من سذاجة فلسفات الوفاق 
الاجتماعية إلا شريطة أن يتضح لنا أن اندماج زمرة ما قائم على 
الهوية (كلية أو جزئية) هابتوسات التى لقّنها العمل البيداغوجى ليس 
إلآه' أق:شرط أن :عبر على سد تحاس الممارتنات. فن الهؤية الكلية 
أل"الحرقية للعوافد البو لده للممارستات سين غات ليا الافلاات من 
سذاجات فلسفات الوفاق الاجتماعية التي أيان تختزل اندماج زمرة ما 
في امتلاكها سجل تمثلات مشترك» تمتنع مثلا عن تعقل وحدة 
الممارسات أو الآراء أو وظيفتها الإدماجية. هي ممارسات وآراء في 
ظاهرها مختلفة» بل حتى متناقضة» لكنها في باطنها أنتجها الهابتوس 
لقره (مثل نمط المنتجات الفنية لعهد ما ولطبقة ما محدّدين). ثم 
ِنَ الهابتوس عينه قادر على إفراز ممارسة بقدر ما هو ا 
نقيضهاءإذ له مبدأ منطق المباينة (مثل أمر الهابتوس عند مثقفين 
مبتدئين» تزاعون بوجه خاص إلى اللعب بطريقة مباشرة لعبة رسم 
الحدود فكرياً» فإِنْ هابتوس الطبقات المحظوظة لقادر على إفراز آراء 
سياسية أو جمالية متناقضة جذرياً تكشف وحلتها العميقة عن نفسها 
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فقط فى ضروب الجهر بالعقيدة أو فى الممارسات). 


11 على اعقاو أن الهج الفدافوجئ عم تلقين سود 
ينتج استبطان مبادئ اعتباط ثقافي في شكل هابتوس دائم وقابل 
للنقل» وبالتالي قادر على إفراز ممارسات مطابقة لتلك المبادئ 
خارج كل تيد وتذكير علنيين بالقاعدة» وبعيداً عنهماء فإنّه يتيح 
للزمرة أو للطبقة التي تفوّض الفعلّ البيداغوجي سلطاتها على إنتاج 
اندماجها الفكري والأخلاقي وإعادة إنتاجهما من غير أن تلجأ إلى 
القمع الخارجي» وعلى الأخص إلى "الإكراه الجسدي. 


حاشية. إن العمل البيداغوجي بديل من القسر الجسدي. ذلك 
أن القمع الجسدي (مثل الحجر في سجن أو في منفى) يأتي بالفعل 
ليجازي خيبات استبطان اعتباط ثقافي ما. وهو أيضاً بديل مُغْلُ: مع 
أف :العمل البد ايفن سكن أكثر (ولعله ببعيث ذلك) إلا أنه على 
الأكلفلى تدر يدن مطاف ةقان الجوت الطوول أكقررمة القد 
الجسدي. هو قسر لا يقدر على إنتاج أثر في ما هو أبعد من الانتهاء 
من ممارسته المباشرة» اللهم إذا كان ينزع باستمرار إلى ممارسة 
علازة على ذلك أتر زفق (تقفد. من ذلك هرورا مرّ الكرام أن 
الملك لم يكن يوماً عارياًء وأنه فقط تصوّر مثالي ببراءة عن القوة 
الجوهرية للعدالة» وهو تصوّر يتأسس على الفصل الضمني بين القوة 
وتمثلات الشرعية التي تفرزها ضرورة» ويمكن أن يفضي إلى الكلام 
مع برتراند راسل 811556 .8) واخرين من بعده عن «القوة العارية» 
(معودوط 4ع2[1)). هكذاء ينزع العمل البيداغوجي» على اعتبار أنه 
يؤّمّن تأبيد آثار العنف الرمزي» ينزع إلى إنتاج استعداد دائم على أن 
يقدّمِ في الحالات كلها(مثل ما هو في شأن الخصوبة أو الخيارات 
الاقتصادية أو الالتزامات السياسية) الإجابة المناسبة (أي الإجابة التى 
يتومّعها الاعتباط الثقافي من دون غيرها من الإجابات) للحواث 
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الرمزية التي تصدر عن السلط التي وليت السلطان البيداغوجي الذي 
جعل العمل البيداغوجي منتجٌ الهابتوس ممكداً (مثل آثار الوعظ 
الكهنوتي» أو آثار الفتاوى البابوية باعتبارها تجديدا للفاعلية الرمزية 
للتربية المسيحية). ْ 


2. على اعتبار أن العمل البيداغوجي الذي له السلطان 
البيداغوجي شرط ممارسة مسبق» فعل مبدّل نرّاع إلى تلقين تكوين 
ما على أنه نسق استعدادات دائمة وقابلة للنقل» فإنْ له محصلة أنْ 
يؤيد لا إعكاسياً السلطان البيداغوجى ويصدّقه. أي شرعية الفعل 
البيداغوجى والاعتباط الثقافى الذي يلقّنه أنْ ينكر أكثر فأكثر على 
نحو كامل بواسطة التوفق بين تلقين الاعتباط» اعتباط التلقين 
واعتباط الثقافة الملقّنة. 


حاشية. أن نرى فى حضور السلطان البيداغوجى مبداً للفعل 
البيداغوجي ونهايةٌ له» حلقةٌ مفرغة» يعني أَنْ نجهل أَنْه وفق ترتيب 
النشأة (السيرة وتتالى الأجيال). لا يحطمن السلطان البيداغوجى 
الذي يتهيأ عليه كل فعل بيداغوجى قيد الممارسة» الحلقةً 
البيداغوجية التي إليها نذِر فعل بيداغوجي ما من غير سلطان 
بيداغوجي» إلا ليسجن أكثر فأكثر على نحو كامل من يصيبه العمل 
البيداغوجي الذي صار بذلك ممكناًء في حلقة الإثنية المركزية 
(للزمرة أو الطبقة). سوف نعثر على تمثّل نموذجي لتلك المفارقة في 
حلقة التعميد والتأييد: ذلك أنه يفترض بإتمام «الجهر بالعقيدة»!* 
وقد تمت فى سن الرشد أن يصادق استردادياً على العهد الذي أخذ 
لمناسبة التعميد. تعميد كان يُنذر إلى تربية تسوق ضرورةً إلى ذاك 


(#) ذه؟ 36 دونووعاهط على معنى التعميد ثانية لا يبلغ المرء أشدّه ويسكنه النضج . 
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الجهر بالعقيدة. هكذاء على قدر ما يكتمل العمل البيداغوجي» ينتج 
أكثر فأكثر على نحو مكتمل» الشروط الموضوعية للجهل بالاعتباط 
الثقافي» أي بشروط تجربة الاعتباط الثقافي الذاتية باعتباره ضرورياً 
عل من أنه «طبيعي». فمن ذا الذي يتداول فى ثقافته هو بعل 
يتقف رن ابعلة كاد الذي يظنّ أنه بقن جرضيع تنبا وله سادق 
تربيتهء هي أسئلة لها أيضاً تربيته مبدأ. إن الأسطورة الديكارتية التي 
تقول بعقل فطري» أي بثقافة طبيعية أو بطبيعة مثقّفَةَ وجودها سابق 
لوجود التربية» إن كانت وهما استرداديا مسجلا بالضرورة في التربية 
باعتبارها فرضاً اعتباطياً قادراً على فرض نسيان الاعتباط» ليست إلا 
تجاةةسكغريا لطن للزامزة المتلعطاف النيذافوهى * اسيك اننا كنا سينا 
أطقالا عن قل امامل امنفاء براه دن عدا أن يلك غلبا طريلا 
شهواتناء ويحكمنا مربّونا الذين غالباً ما كان بعضهم لبعض مناقضاًء 
ولعله ما كان لا هؤلاء ولا هؤلاء ينصحوننا دوماً بأفضل الأشياءء 
كان من شبه المستحيل أن تكون أحكامنا في منتهى النقاء ومنتهى 
الرسوخ مثلما كان يفترض بها أن تكون عليه لو استعملنا استعمالا 
كاملاً عقلنا منذ لحظة ولادتناء ولولا كنا منقادين أبداً إلا به». على 
هذا النحو لا نفلت من حلقة التعميد إِنْ كان تعميداً مؤكداً لا محالةء 
إلا لنتقرّب إلى استعارة «الولادة الثانية» التى يمكئنا أن نرى نسختها 
الفلسفية في الهوام التراتسندنتالي لإعادة اكتساب فكر لا مفكر به له 
بخصال الفكر دون سواها. 

1.. باعتبار أن العمل البيداغوجي عمل تلقين مديد ينتج 
على نحو مكتمل أكثر فاكثر الجهل بالاعتباط المضاعف للفعل 
البيداغوجي, أي الاعتراف بالسلطان البيداغوجي للسلطة 
البيداغوجية وبشرعية المنتوج الذي تعرضه. فإنه ينتج بشكل لا 
انفصام له شرعية المنتوج والحاجة الشرعية إلى ذاك المنتوج باعتباره 
منتوجاً شرعياً إِنْ ينتج المستهلكٌ الشرعي» أي الذي خُصٌ بالتعريف 
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الاجتماعي للمنتوج الشرعي وبالاستعداد على استهلاكه وفق 
الأشكال الشرعية. 


حاشية 1. إن العمل البيداغوجي قادر دون سواه على تحطيم 
الحلقة التي فيها نتقوقع؛ إذ نغفل عن أَنْ «الحاجة الثقافية» حاجة 
مثقفة» أي إذ نفصلها عن شروط إنتاجها الاجتماعية: هكذاء هو البر 
الدينى أو الثقافى الذي يفرز ممارسات دينية أو جمالية كممارسات 
الارتياد المواظب للكئيسة أو المتحف». هي نتاج سلطان العائلة 
البيداغوجي (وبدرجة ثانية نتاج للمؤسّسة أو الكنيسة أو المدرسة) 
والذي في مجرى السيرة الذاتية يحطم دائرة «الحاجة الثقافية» إِنْ 
يكرّس متاع الخلاص الديني أو الثقافي» متاعا يستحق أن يُسعى 
إليه» وأنْ ينتج الحاجة إلى ذاك المتاع بمجرّد أن يفرض استهلاكه. 
ومتى علمنا أنْ الحاجة إلى ارتياد المسرح أو الكنيسة لها ارتياد 
المسرح أو الكنسية شرطاًء وأنٌ الارتياد المواظب يفترض الحاجة إلى 
الارتياد» يتضح أنه لكي تُكسّر حلقة الدخول الأول للكنيسة أو 
المتحف» توجّب أن يكون ثمّة استعداد ما ماقبلى على الارثياد» هو 
استعداد لن يكون شيئاً آخرء اللهم إلا إذا اعتقد في معجزة القضاء 
والقدرء سوى استعداد الأسرة على إتيان الارتياد بالارتياد فى انتظار 
أن ينتج ذلك الارتياد استعداداً دائماً على الارتياد. وفي حال الدين أو 
الفن يسوق نسيان النشأة إلى شكل خصوصي لوهم ديكارت: إن 
أسطورة الميل الفطري الذي لا يدين بشيء إلى إكراهات التعلّم» إِنْ 
كان ميلا معطى برمته منذ المهد.ء تحؤول الحتميات القادرة على 
إنتاج» سواء الاختيارات الحتمية أم نسيان تلك الحتمية» خيارات 


حرة لحكم حر أصيل. 


حاشية 2. إلا أنه عندما يتضح أن العمل البيداغوجي ينتج بلا 
انفصال المنتوج الشرعي على أنهء أي باعتباره شيئاً جديراً بأن 
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يُستهلك مادياً أو رمزياً (أي مُجِلٌ ومولّع به ومُوفّر ومُعبجَب به إلى 
غير ذلك)» والميل إلى استهلاك ذلك الشىء مادياً أو رمزياًء فإننا 
ننذر أنفسنا إلى التساؤل إلى ما لا نهاية عن أولوية الإجلال أم 
المُجلء وعن الولع أم المولع به» وعن التوقير أم الموفّر» وعن 
الإعجاب أم المعجب به إلى غير ذلك» أي ننذر أنفسنا إلى التأرجح 
بين الجهد لاستنباط الاستعدادات حيال الشىء من خاصيات جوهرية 
للشىءء والجهد لاختزال خاصيات الشىء إلى خاصيات تمنحها اياها 
استعدادات الفاعل. وفي واقع الأمر ينتج العمل البيداغوجي أعواناً. 
إِنْ تهتأوا على الاستعداد المناسب» لا يستطيعون لها تطبيقاً إلا على 
بعض أشياء وعلى أشياء تبدو للأعوان الذين أنتجهم العمل 
البيداغوجي كأنها تستدعي الاستعداد المناسب أو هي ثلزمه. 

2.. على اعتبار أن العمل البيداغوجى عمل تلقين مديد 
ينتج على نحو مكتمل أكثر فأكثر الجهل بالاعتباط المضاعف للفعل 
البيداغوجي» ينزع إلى تورية على نحو أكثر اكتمالاً حقيقة الهابتوس 
الموضوعية بقدر ما يكون أكثر اكتمالاً باعتبار أن الهابتوس استبطان 
لمبادئ اعتباط ثقافى. وهو استبطان» يكون أكثر اكتمالاً بقدر ما 
يكون عمل التلقين أكثر اكتمالاً. 

حاشية. لذلك نفهم أن التعريف الاجتماعي للامتياز ينزع دوماً 
إلى أن يرجع إلى «الطبيعي»» أي إلى شاكلة للممارسة تفترض درجة 
إنجاز للعمل البيداغوجى القادر على أن يُنسى ليس الاعتباط 
المضاعف للفعل البيداغوجى فحسب» وهو له نتاجاًء إنما كل ما 
تدين الممارسة المنجزة به للعمل البيداغوجى (مثل «الفضيلة» 
(10غ:خن1) الإغريقية» أو يسر «الأمين» أو اسار (ة58) للرجل 
الشريف القبائلي» أو «الاتّباعية المضادة لمنزع الاتباعية» للديواني). 


1. على اعتبار أن العمل البيداغوجي عمل تلقين مديد 
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ينتج على نحو مكتمل أكثر فأكثر الجهل بالاعتباط المضاعف للفعل 
البيداغوجي »ء أي ينتج من جملة ما ينتجه الجهل بالتتخيم الذي 
يكوّن الاعتباط الثقافي الذي يلقّنهء فإنه ينتج على نحو مكتمل أكثر 
فأكثرء الجهل بالحدود الإتيقية والفكرية» وهي حدود مرتبطة 
باستبطان ذلك التتخيم (إثنية مركزية إتيقية ومنطقية). 

حاشية. القصد هنا أن العمل البيداغوجي الذي يج الهابتوس 
باعتباره نسق ترسيمات تفكير وإدراك وتقدير وفعل» ينتج الجهل 
بالحدود التي تلزم عن ذاك النسق» بحيث إِنْ نجاعة البرمجة الإيتيقية 
والمنطقية التي ينتجها تلفي نفسها وقد ضاعفها الجهل بالحدود 
الملازمة المتضمنة لتلك البرمجة. وهو جهل مرتهن لدرجة إنجاز 
العمل البيداغوجي: ما كان الأعوان الذين ينتجهم العمل البيداغوجي 
أسرى بالكامل للتحديدات التي يفرضها كار الثقافي على فكرهم 
وعلى ممارستهم» لو أنهم وقد غلق عليهم الإنضباط الذاتي والرقابة 
الذائية تلك الحدود (وهي حدود على قدر لاواعي الأعوان بها 
يستبطنون مبادئها استبطاناً) » لم يكونوا يحيون فكرهم وممارساتهم 
في وهم الحرية والكونية. 

1ه في تشكيلة اجتماعية محددة يدرك العمل 
البيداغوجي الذي من خلاله يتم الفعل البيداغوجي المهيمن فرض 
شرعية الثقافة السائدة فرضاً أفضل بقدر ما يكون أكثر اكتمالاً» أي 
بقدر ها يدرك علئ تسز أكثر اكثمالاً فرض الجهل + بالاعتباط 
المهيمّن على أنه كذلك. وليس فرضه فقط على متلقى الفعل 
البيداغوجى الشرعيين» إنما على أعضاء الزمر أو الطفات” المهيمن 
عليها أيضاً (الأيديولوجيا المهيمنة للثقافة الشرعية باعتبارها ثقافة 
أصلية وحيدة» أي باعتبارها ثقافة كونية). 

2ه في تشكيلة اجتماعية محذدة للعمل البيداغوجي 
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الذي من خلاله يُنجز الفعل البيداغوجي المهيمن وظيفة حفظ النظام 
دوماًء أي وظيفة إعادة إنتاج بنية علاقات القوة بين الزمر أو 
الطبقات على اعتبار أن العمل البيداغوجي ينزع إما عبر التلقين أو 
عبر النبذ إلى فرض الاعتراف بشرعية الثقافة المهيمنة على أعضاء 
الزمر أو الطبقات المهيمّن عليهاء وإلى أن إجبارهم على استبطان 
بدرجات متغيرة انضباطات ورقابات لا تخدم جيدا المصالح المادية 
أو الرمزية للزمر أو الطبقات المهيينة» إلا لما تأخذ شكل انضباط 
ذاتي ورقابة ذاتية. 

53-ه في تشكيلة اجتماعية محددة» ينزع العمل 
البيداغوجي الذي من خلاله يُنجز الفعل البيداغوجي المهيمن الذي 
ينزع إلى فرض الاعتراف بشرعية الثقافة المهيمنة على أعضاء الزمر 
أو الطبقات المهيمّن عليهاء إلى أن يفرض عليهم» في المناسبة 
نفسهاء عبر التلقين أو النبذء الاعتراف بلا شرعية اعتباطهم الثقافي. 


حاشية. على نقيض تمثّل مفقّر للعنف الرمزي» تمارس طبقة ما 
على أخرى عبر وساطة التربية (هو تمثّل مشتركء بشكل مفارق» بين 
أولئك الذين يشهّرون بهيمنة أيديولوجية مختزلة في رسم كأنه أكل 
عن غصب وعند أولئك الذين يتظاهرون بالأسف على أن يُفْرَض 
على أطفال «من أوساط متواضعة» ثقافة لم تخلق لهم)). فعلاً 
بيداغوجيا مهيينا لا ينزع إلى تلقين الإخبارية المشكلة للثقافة المهيمنة 
(حتى ولو كان بسبب أن للعمل البيداغوجي إنتاجية مخصوصة أدنى 
ومذة أقصر بقدر ما يمارس على زمر وطبقات هي من السلم 
الاجتماعي أسفله)ء بقدر ما ينزع إلى تلقين شرعية الثقافة المهيجنة 
أمرأ واقعياً. مثل أن يجعل أولئك المنبوذين من مجموع المتلقين 
الشرعيين يستبطنون (إمَا قبل كل تربية مدرسية» وذلك في أغلب 
المجتمعات» وإما في أثناء الدراسة) شرعية إقصائهم» أو أن يجعل 
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أولئك الذين تدنّئهم في ضروب التعليم من الدرجة الثانية يعترفون 
بدونية تلك الضروب من التعليم وبدونية متلقيه» أو أن يلقّن أيضاً من 
خلال الخضوع إلى اختصاصات مدرسية والانتساب إلى تراتبيات 
ثقافية» استعداداً قابلاً للدقل ومعمماً لتقدير اختصاصات علمية 
وتراتبيات اجتماعية. باختصارء نقول في الحالات كلها إن أهم قوة 
لفرض الاعتراف بالثقافة المهيمنة باعتبارها ثقافة شرعية» والاعتراف 
المرتبط بلاشرعية الاعتباط الثقافي للزمر والطبقات المهيمّن عليهاء 
يكم فى للد عدي وين لله ترا ني لد ولاق المدر سن الغرة الرموية 
إلا متى يلبس عليه مظاهر النبذ الذاتي. وما من شيء إلا يجري كما 
لو كانت هد # العمل الداع بن الشرعية الذي وميفا الطيقات 
المهيمّن عليها محدّدة موضوعياً مثلما حُدّد الزمن الضروري والكافي 
حنى يتخذ حدث النبذ كل قوته الرمزية» أي حتى يظهر لأولنك 
الذين يصيبهم جزاءً لعدم أهليتهم الثقافية» وحتى لا يعذر الجاهل 
بجهله لقانون الثقافة الشرعية: إن أحد آثار التمدرس الإجباري الأقل 
ظهوراً. يتمثل في أنه يدرك الحصول من الطبقات الع عليها 
على اعتراف بالمعرفة والكياسة الشرعيتين (مثل ما هو الأمر في شأن 
القانون أو الطب أو الثقافة أو الترفيه أو الفن)» ما يتأتى منه بحس 
المعرفة والكياسة التى تحذقها حقيقة (مثل العرف أو الطب المنزلى 
أو التقنية الحرفية أو اللغة والفن الشعبيين أو أيضاً كل ما ا 
الهروب عن الدرس بحسب تعبير ميشليه'*' (]80160616)» وتوفر من 
ثمة سوقاً لإنتاجات مادية» وخاصة رمزية» وسائل إنتاجها (بدءاً 
بالدراسات العليا) هي حكر تقريباً على الطبقات المهيينة (مثل 


(#) جول ميشليه (1874-1798)» مؤرخ وكاتب وأديب فرنسي من أنصار الجمهورية 
والفكر الحر والرومانطيقية» اشتهر بتأليف الكتب المدرسية. 
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التشخيص الطبي» الاستشارة القانونية» الصناعة الثقافية إلى غير 
ذلك). 


3. على اعتبار أن العمل البيداغوجي سيرورة لا إعكاسية 
تنتجح في الزمن الضروري لتلقين استعداد لا إعكاسي» أي استعداد 
فى حدٌ ذاته ليس بالإمكان قمعه أو تغييره إلا بسيرورة لا إعكاسية 
تدع يدزوها استعدادا ديد لآ إمكاسياء إن يتم الفجل 
البيداغوجي الأولي «التربية الأولى) الذي ينجز في عمل بيداغوجي 
لا سابق له (عمل بيداغوجي أولي) ينتج هابتوساً أولياً» سمة زمرة 
ما أو طبقة ماء وهو مبدأ تشكل لاحق لكل هابتوس آخر. 


حاشية. بشىء من السخرية نذكر هنا ول (111155651)» وهو 
يهف يذاه جب الوجنا الوعي الإمبيريقية : «لقد تلقيت تربية الألماني 
وليس تربية الصيني. لكنها أيضاً تربية حضري في مدينة صغيرة» وفي 
إطار عائلي ومدرسة برجوازي صغير. وهي ليست بتربية نبيل ريفي ملاك 
للعقار كبير نشأ في مدرسة حربية». ثم يلاحظ أنه لو تأتى لنا دوماً أن 
نندر لأنفسنا معرفة عالمة لثقافة أخرى أو حتى إتيان تربية كرّة أخرى 
مطابقة لمبادئ تلك الثقافة (مثلاً اعبر محاولة الاطلاع على مسلسلة 
الدروس المقدمة في المدرسة الحربية»» أو عبر «إعادة تربيته على 
الطريقة الصينية») «فانَ التلاؤم مع الصين ليس ممكنا بكل معنى الكلمة 
مثلما هو غير ممكن التلاؤم بكل معنى الكلمة مع نموذج ينك ر'**) 
(معاصناة) بكامل وجوده العيني» . 


() إدموند هوسرل (1938-1859) فيلسوف الفينومينولوجيا. 


بأصولها إلى النبلاء الإقطاعيين من الأورادل الذين قاموا باستعمار وتنصير شمال شرق أوروبا 
في القرئين الحادي عشر والثانٍ عشرة 
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41 إن فرجة الإنناجية الخصضوصية لكل عمل بيداغوجي 
آخر غير العمل البيداغوجي الأولي (عمل بيداغوجي ثانوي) رهينة 
المسافة التي تفصل الهابتوس الذي ينزع إلى تلقينه (أي الاعتباط 
الثقافى المفروض)ء عن الهابتوس الذي لقّنته الأعمال البيداغوجية 
الخالية ولفنّه. رجوعاً إلى أول المطاف, العمل البيداغوجي الأولي 
(أي الاعتباط الثقافي الأصلي). ْ 


حاشية 1. يتبع نجاح كل تربية مدرسية» وعلى نحو أعمء كل 
عمل بيداغوجي ثانوي. بشكل أساسي التربية الأولى التي سلفتهاء 
حتى إذ تأبى المدرسة تلك الأولوية في أيديولوجيتها وفي ممارستها 
بو جد اناري : السورسي كاريجا .لز قري بد وبا من إن تابن 
ذلك: إننا نعلم أنه من خلال عموم التعاليم المرتبطة بالتصرّف في 
المعيش اليومي». وبخاصة من خلال اكتساب اللغة الأم أو استعمال 
مفردات القرابة وصلاتهاء فإِنْ ما يحذق تحديدا هو استعدادات 
منطقية فى الحال العملى. وتهيىء ماقبلياً تلك الاستعدادات على نحو 
ملكا رقا ؛ إن كانه انسجةا داك لد لقون ١]‏ ميقت بوم قري 
بحسب الزمر والطبقات» للحذق الرمزي في العمليات التي تلزم عن 
استنباط رياضي بقدر ما هي تلزم عن فك رموز أثر فني. 

حاشية 2. تنتضح لنا أيضاً السذاجة الكامنة في طرح معضلة 
النجاعة التفاضلية لمختلف سلطات العنف الرمزي (مثل الآسرة» 
المدرسة» وسائل الاتصال الحديثة؛ إلى غير ذلك): هى سذاجة 
قفن انخاتن بصي كود من ميرك الكدوسه ار قانينة 
القدرة النطافة ل «وسائل الاتصال»)» للا إعكاسية سيرورة التعليم» 
هي لا إعكاسية تقضي بأن يكون الهابتوس المكتسب داخل الأسرة 
مبدأ لتلقي الرسالة المدرسية واستيعابهاء وأن الهابتوس المكتسب 
العدرسة عيذ لدرجة التلقي ولدرجة استيعاب الرسائل التي تنتجها 
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الصناعة الثقافية وتوزعهاء وبصورة أعم لكل رسالة عليمة أو نصف 
عليمة. 


1 إن نمط تلقين محدّد يتسم (على جهة القضية 
المعتبرة 3.3.1) بالمنزلة الذي يحل فيه بين (أولاً) نمط التلقين 
الذي يبتغي القيام باستبدال هابتوس بآخر استبدالاً كاملاً (القلب)» 
و(ثانياً) نمط التلقين الذي يبتغي تأكيد بلا قيد ولا شرط الهابتوس 
الأولي «(أي صوناً له أو تعزيزاً). 

حاشية. يتيسّر استنباط الأساسى من سمات الأعمال البيداغوجية 
الثانوية التى تبتغى تحديداً قلباً 010 (هآمصهاء384) من الضرورة التى 
نوها املق الأعيدا هلبا اقرعدة شه مدعو إلى أذ تنظم التراو ل 
ممارستها الاجتماعية بغية إماتة «الرجل المسن» وإلى أن تفرز من 
عدم الهابتوس الجديد. أفلا ننظر مثلاً إلى النزع إلى الشكلنة 
البيداغوهية أئ إلى تجلى اعقاظ : التلقين«اعتياظا لأخل الاعتناط» 
وعلى نحو أغمء إلى فرض القاعدة لأجل القاعدة؟ الذي يمقل 
الخاصية الرئيسة لنمط التلقين الخاص بأفعال القلب البيداغوجية: مثل 
ممارسات لتقوى وجلد الذات ( " تحمقوا") والتدريب العسكري» إلى 
غير ذلك. في شأن هذا تتيح المؤسسات الكلية (الثكنة والدير 
والسجن والمنافي والداخلية) أن نتبين بكل وضوح تقنيات الانبتات 
الثقافي وإعادة المثاقفة. على عمل بيداغوجي يبتغي إنتاج هابتوس 
شبيه قدر الإمكان بذاك الذي تنتجه التربية الأولى أن يلجأ إليها أحذاً 
في الحسبان هابتوساً موجوداً ماقبلياً. في الطرف الآخرء تمثل 
المؤسسات التقليدية لفتيات العاتلات الميسورة الشكل النموذجى 
للمؤسسات البيداغوجية كلها التي ليس لها مرسل إليهم بموجب 
إواليات الاصطفاء والاصطفاء الذاتى. إلا أعوان خصّوا من قبل 
عافريا تثيل الاكددت ما انكو بعد ذاك الذى ملق الأدر نا عات 
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مثلما تستطيع أن تكتفي بتنظيم مظاهر تعليم ناجعة حقيقة» ذاك أمر 
لا يكون من غير تفاخر ومغالاة (مثل المدرسة القومية للإدارة». وإذا 
كان في الأزمنة التي فيها تعهد الطبقات المهيمنة التربية الآولية للأبناء 
إلى أعوان ينتمون إلى طبقات دنياء تمثل مؤسّسات التعليم التي 
اذخرت لهمء خاصيات المؤسسة الكلانية كلهاء فلأنه يتعين عليها 
في تلك الحالة القيام بإعادة تأهيل حقيقي (مثل داخلية المعاهد 
اليبسوعية أو المدارس الثانوية الألمانية والروسية للقرن التاسع عشر). 


2 بالنظر إلى أن الهابتوس الأولى الذي لقّنه العمل 
البيداغوجي الأولي هو من البناء المابعدي لكل هابتوس مبدأ» فإن 
الجهة بالدرجة التي عندها 8 006 الوسائل الفترورية لإنجاز 
العمل البيداغوجي (نمط التلقين) الواطعرعيا معنا بالنظر إلنن 
المسافة التي تفصل الهابتوس الذي يبتغي تلقينه والهابتوس الذي 
انتجته الأعمال البيداغوجية السابقة. 


حاشية. بقدر ما يكون عمل بيداغوجى ثانوي ما أكثر إنتاجية» 
ترط دخان الكنيانة الدرحية القن رعددها وميا علق بن ا 
إليهم الرسالة الما ري شفرة بلك الرسالة ينتج على نحو أكثر 
اكتمالا شروط التواصل البيداغوجية نواسطة التنظيم المنهجي لتمارين 
تبتغي تأمين استيعاب شفرة الإرسال على عجل» ومن ثمة تأمين 
تلقين الهابتوس على عجل. 

3ه تقاس درجة تقليدية نمط تلقين ما بالدرجة التى 
قديما د تلن “مط الدلقين فيه موضوعيا (بالتحالة إلى ملا فد 

من المرسّل إليهم الشرعيين» أي بالدرجة التي عندها يفترض توقق 
العمل البيداغوجي الثانوي أن يكون المرسّل إليهم قد خخصّوا 
بالهابتوس المناسب (أي الخلق البيداغوجي ورأس المال الثقافي 
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المخضّين بالزمر أو الطبقات التي يعيد العمل البيداغوجي إنتاج 
اعتباطهم الثقافي). 

1_. من جراء أن نمط التلقين المهيمن ينزع في تشكيلة 
اجتماعية محلدة إلى أن يستجيب لمصالح الطبقات المهيمنة» أي 
المرسل إليهم الشرعيين» تنزع الإنتاجية التفاضلية للعمل البيداغوجي 
المهيمن بحسب الزمر أو الطبقات التي عليها يمارس إلى أن تكون 
مرتهنة للمسافة بين الهابتوس الأولي الذي لقنه العمل البيداغوجي 
الأولي في شتى الزمر أو الطبقات والهابتوس الذي لقنه العمل 
البيداغوجي المهيمن (أي رهن الدرجة التي عندها تكون التربية أو 
التناقف إعادة تأهيل أو انبتات بحسب الزمر أو الطبقات). 


2. بالنظر (أولاً) إلى أن الجهر بالمبادئ التى هى قيد 
التنفيذ في الممارسة وشكلنتهاء أي الحذق الرمزي لتلك الممارسة» 
بتّبعان ضرورة وفق الترتيب المنطقى والتعاقبى: الحذق العملى لتلك 
المبادئ» أي أن الحذق الرمزي ليس لنفسه أَمنٌ مُخَضَاً به أبداً. 
وبالنظر (ثانياً» إلى أن الحذق الرمزي حذق لا إختزالى فى الحذق 
العملي الذي منه يفعل فعله وإليه يضيف مع ذلك أثره الخاص» 
فإن تبعة ذلك (أولاً» أن كل عمل بيداغوجي ثانوي ينتج ممارسات 
ثانوية لا إختزالية للممارسات الأولية التي يمنحها الحذق الرمزي. 
و(ثانياً) أنَّ الحذق الثانوي الذي ينتجه يفترض حذقاً ماقبلياً أكثر 
قرباً من الحذق العملي البسيط للممارسات بقدر ما يمارس في 
وقت مبكر أكثر وفق الترتيب البيوغرافي. 


حاشية. لا يلقن التعليم المدرسي لقواعد اللغة قواعد جديدة» 
بحصر المعنى» مولّدة للممارسات اللسانية. ذلك أن على الطفل أن 
يمتلك في الحال العملي المبادئ التي يتعلّم إخضاعها للرقابة 
المنطقية (مثل التصريف والإعراب والتراكيب النحويةء وغير ذلك). 
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إلا أنه متى يكتسب التشفير العالم لما يصنعه» يكتسب إمكان فعله 
بأكثر وعي وبأكثر نظامية (أنظر بياجي”* وفيغوتسكي”**. إن هذا 
التحول مماثل وفق الترتيب البيوغرافي للسيرورة التاريخية التي بها 
يتحول عُرفٌ ما أو «قضاء تقليدي) (2زاونا1 124) ما إلى قانون 
عقلاني» أي إلى قانون مشمّر انطلاقاً من مبادئ جهرية (أنظر على 
نحو أعم التحاليل الفيبرية للسمات العامة لسيرورة العقلنة من أمر 
الدين والفن والنظرية السياسية» وغير ذلك). وكنا قد رأينا ضمن 
المنطق عينه أن نجاح فعل الرسول في الفرض الرمزي رهن بالدرجة 
التي عندها يدرك تفسير المبادئ التي تمتلكها الزمرة من قبل في 


1. ينسم نمط تلقين محدّد أي منظومة الوسائل التي بها 
ينتج استبطان اعتباط ثقافي ما (على جهة القضية المعتبرة 3.3.2) 
بالموقع الذي يحل فيه بين (أولآً) نمط التلقين الذي ينتج هابتوساً 
بالتلقين اللاواعي لمبادئ لا تتجلى إلا في الحال العملي في 
الممارسة المفروضة (بيداغوجيا مضمرة)» و(ثانياً) نمط التلقين الذي 
ينتج الهابتوس بتلقين منظم منهجياً على أنه كذلك لمبادئ شكُلت أو 
هي تشككلت (بيداغوجيا جهرية). 


حاشية. من العبث أن نعتقد فى إمكان تراتب نمطى التلقين 
المتناقضين هذين وفق إنتاجيتهم الخصوصية طالما أن تلك النجاعة» 
متى قيست بديمومة الهابتوس المنتج وقابليته على النقل» يتعذر 


(88) جان بياجي (1980 -1896) (12861©) فيلسوف وعالم تفساني سويسري» أشهر من 
درس علم النفس والابيستمولوجيا ونظرية المعرفة -خصوصاً عند الأطفال. 

(8) ليف فيغوتسكي (1896-1934) (لإماقامعلا7 #ع.ة) سوفياي مؤسس علم النفس 
الثقافي التاريخي. 
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تعريفها بمعزل عن المحتوى الملقّن وعن الوظائف الاجتماعية التي 
يوفى بهاء فى تشكيلة اجتماعية محدّدة» العمل البيداغوجى المعتبر : 
كذلك هي اليداغرجا المضمرة» هي البيداغوجيا الأنجع يذ ريب» 
إذا تعلق الأمر بتوريث معارف تقليدية ولا متميزة وكليّة (التدرّب على 
معاملات أو على مهارات يدوية) على سبيل أنها تُلزم المُريد أو 
المتدرب التماهي مع كلية شخص «القطب» أو «المصاحب» إن كان 
أكثر حنكة لقاء حط حقيقي للذات يُقصي تحليل مبادئ التصرف 
المثالي. ومن جهة أخرى» يمكن لبيداغوجيا مضمرة» متى تفترض 
اكتساباً ماقبلياًء تظل فى ذاتها قليلة النجاعة حين تنطبق على أعوان 
تقوو تراك المكفيي أن تكون «مثمرة» جداً للطبقات المهيمنة» 
إذ يمارّس الفعل البيداغوجى المناسب لتلك البيداغوجيا المضمرة 
صلنه تيوق أنعال ةا توس مود ليها الفتعل اليا عرسي 
المهيمن» ويُسهم بالتالي في إعادة الإنتاج الثقافي» ومن ثمة في إعادة 
الإنتاج الاجتماعي بأنْ يؤمّن لمالكي المكتسب الماقبلي احتكار ذاك 
المكتسب. 


52 + بالتظر إلى أن لعن عنل بيداغريعن تاتوي أثرا 
مخضا به إنتاج ممارسات لا اختزالية في ممارسات يمنحها الحذق 
الرمزيّ» تقاس درجة الإنتاجية الخصوصية لعمل بيداغوجي على 
تلك الجهة بالدزيعة الع عندها يكوة" نمق الوسائل الضرورية 
اعطاق العدر “لداعو كدي زنط العلقين ).سوق ورف] اميا عفاد 
تأمين بالتلقين العلني لمبادئ مشفرة وشكلية قابلية الهابتوس الشكلية 
على التحويل. 

3ه تقاس درجة تقليدية نمط تلقين ما بالدرجة التى 
صن ستول الوؤسادل العترورية لجان العمل :انيد شرج لى! 
الممارسات التي تعبّر عن الهابتوس المفترض إعادة إنتاجه والتي 
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تنزع بمجرد أن ينجزها بشكل مكرّر أعوان وُلّوا النفوذ البيداغوجي» 
إلى إعادة إنتاج على نحو مباشر هابتوس حددته قابليته العملية على 
التحويل. 

حاشية. يكون عمل بيداغوجي ما أكثر تقليدية بقدر (أولآ) ما 
تكون تخومه باعتباره ممارسة مميزة ومستقلة أقل وضوحاًء و(ثانياً) 
بقدر ما تمارسه سلطات ذات وظائف كلية أكثر ولا متميزة أكثر» أي 
بقدر ما يختزل اختزالاً فى سيرورة استئناس صلبها يرسل الأستاذ 
لاواعياً متوسّلاً التصرف المثالي مبادئ لا يحذقها واعياً البنة» إلى 
متلق يستبطنها لاواعياً. على الأقل مثلما يتتضح ذلك في المجتمعات 
التقليدية» فإن كامل الزمرة وكامل البيئة باعتبارهما نسقاً لشروط 
الوجود المادية يمارسان من غير أعوان متخصصين ولا أوقات 
مخصوصة فعلاً بيداغوجياً لا إسمياً وذائعاً على اعتبار أنهما خضًا 
بالدلالة الرمزية التي تمنحهما إياها سلطة فرض ما (مثل تشكل 
الهابتوس المسيحي في العصر الوسيط عبر روزنامة الأعياد باعتبارها 
مدونة التعاليم الدينية» وعبر تنظيم الفضاء اليومي أو الأشياء الرمزية 
باعتبارها كتاباً في التقوى). 

1ه فى تشكيلة اجتماعية محددة يستند العمل 
البيداغوجي الأولي الذي يصيب أعضاء شتى الزمر والطبقات على 
نحو مكتمل إلى القابلية العملية على النقل التي تخضعهم شروط 
وجودهم الاجتماعي بصرامة أكبر لاستعجال الممارسة» فينزع بذلك 
إلى الحيلولة دون تكوّن المهارة في حذق الممارسة حذقاً رمزياً 
وتطويرها. 

حاشية. لو سلمنا بأنَ عملا بيداغوجياً ماء بقدر ما يكون قريب 
من البيداغوجيا العلنية» يلتجئ أكثر إلى التلفظ وإلى التصور 
التصنيفي» لاتضح لنا أن العمل البيداغوجي الأولي يعد الأعمال 
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البيداغوجية الثانوية المستندة إلى بيداغوجيا جهرية إعداداً أفضل بقدر 
ما يمارس في زمرة أو في طبقة» تمكنها شروط وجودها الاجتماعية 
من أن تتخذ مسافاتها إزاء الممارسة» أي من «تحييد» في مقام الخيال 
أو في مقام التفكيرء الطوارئ الحياتية تلك التي تفرض على الطبقات 
المهيمن عليها استعداداً تداولياً. ذاك أمر يكون بقدر ما يكون الأعوان 
المكلفين بممارسة العمل البيداغوجي الأولي قد أعدهم بدورهم على 
نحو متفاوت جداً للحذق الرمزي عمل بيداغوجيٌ ثانوي» ويكونون 
بفعل ذاك مؤهلين على نحو متفاوت جدا لتوجيه العمل البيداغوجي 
الأولى نحو التلفظ والتفسير والصياغة النظرية للحذق العملى التى 
لامها الأعمال :اليا فرصي القاتوية (مقا ساملالا سكخرادية بي 
العمل البيداغوجي العائلي والعمل البيداغوجي المدرسي داخل 
قلات المدويهي أن الق ب 0 ْ 


3 بالنظر إلى التفويض الذي يؤسّسهء ينزع العمل 
البيداغوجي المهيمن» تأن ذاك العمل ينزع إلى أن يعفي نفسه إعفاءً 
من تلقين المقدمات التي هي شرط إنتاجيته الخصوصية تلقيناً جهراً 
بقدر ما يحذق المرسل إليهم الشرعيون حذقا الاعتباط الثقافي 
المهيمن»؛ أي بقدر ما يكون قسط أكبر مما للعمل البيداغوجي 
تفريظ نقيت إراسس امال والتهلن) تق ننه مح قل العمل 
البيداغوجي الأولي للزمر أو للطبقات المهيمنة. 


عق ال تمكلة امسا عية تسف» سرراء ف النعارسة 
البيداغوجية أم في مجموع الممارسات الاجتماعية؛ يُنيط الاعتباط 
الثقاقي المييين الخلق العدلي بالتعدق: الردزي: للممارساك » ينيغ 
العمل البيداغوجي إلى أن يعفي نفسه على نحو أكثر اكتمالاً من 
فقن الع وار نر اد« لكان كدري فنا جور بنانو را ون 
العدق فو اسن العيلى للعيادي الى جد الفدن الرمرض 
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للممارسات قد لقّنه على نحو أكثر اكتمالاً العمل البيداغوجي 
الأولي للزمر والطبقات المهيونة» المرسّل إليهم الشرعيين. 


حاشية. على نقيض ما تقترحه بعض النظريات التى تأخذ 
ينذكي البدنا 'الشين الخورثت الى :تبحس الذقاءكسيوورة كزنية 
لتحوّل الحذق الحسي الحركي تحؤلاً خطياً إلى حذق رمزيء» تنتج 
الأعمال البيداغوجية لشتى الزمر أو الطبقات أنساق استعدادات أوَّلية 
لا يتباين بعضها عن بعض فقط تباين درجات تفسير مختلفة للممارسة 
نفسهاء إنما تتباين تباين نماذج حذق عملي عميمة تُعَدَ مسبقا على 
نحو متفاوت لاكتساب النمط الخصوصي للحذق الرمزي الذي يؤثره 
الأمجاظ النقاض « ووو على هذا ١‏ لسو إن سك ا كيلا مطيوون 
تلقاء التحكم بالأشياء والتحكم بالعلاقة بالكلمات وهي له قرين» لا 
بعْدَ مسبقاً للحذق العالم لقواعد التلمّظ المثقف أكثر مما يُعدّ حذق 
عملي ولي وجهه صوب التحكم في الكلمات وصوب العلاقة 
بالكلمات وبالأشياء التي تجيزها أوّلية التحكم بالكلمات. ذلك أنه 
متى يكون للعمل البيداغوجي الثانوي مرسّلا إليهم شرعيين» أفرادا 
خصّهم العمل البيداغوجي الأولي بالحذق العملي التلفّظ منه غالب» 
فإن العمل البيداغوجى الأولى وهو الذي له تفويض تلقين» أساساء 
حدق لجان ينا :وضاكق :0 باللسانة لقاو يشكل تناز على أن يكتني 
ببيداغوجيا مضمرة» بخاصة إذا تعلق الأمر باللغة لكونه قادرأ على أن 
يتوكل على هابتوس يحمل فى الحال العملى الاستعداد المسبق 
لالستهعوال "الله وق غاكفة متهفة الله المدل ‏ التحميمة البديوية ين 
تعليم الإنسانيات والتربية البرجوازية الأولية». وعلى عكس ذلك» 
ففي عمل بيداغوجي ثانوي له وظيفة معلنة هي تلقين الحذق العملي 
لمان اليدوية (مثل تعليم التقانة في منشآت التعليم التقني) كني 
مجرد تفسير في خطاب عالم مبادئ التقنيات التي يمتلك الأطفال 


158 


سليلى الطبقات الشعبية من قبل حذقها العملى». حتّى تُقذف 
الوصفات والمهارات اليدوية بلاشرعية «الترفيع» البسيط» على غرار 
التعليم العام الذي يختزل لغتهم إلى رطانة أو إلى لغة اصطلاحية أو 
إلى بربرة. هنالك يكمن أحد أقوى الآثار الاجتماعية للخطاب 
العليم ؛ خطاب يفصل مالك المبادئ (مثل المهندس) عن الممارس 
البسيط (مثل التقني) بسدٌ لا يستطاع له حرقا. 


22 بالنظر إلى أن العمل البيداغوجي الثانوي المهيمن 
في نموذج التشكيلة الاجتماعية المحددة في القضية 3.3.3.1 والذي 
' يلجأ إلى نمط تلقين تقليدي (على معنى القضية 3.3.1.3 والقضية 
3 له إنتاجية خصوصية ضعيفة بقدر ما يمارس على زمر أو 
على طبقات تمارس عملاً بيداغوجياً أولياً أكثر بعداً عن العمل 
البيداغوجي الأولى المهيمن الذي يلقن من جملة ما يلقنه حذقاً 
عملياً التلفّظ منه غالبء إِنَّ عملاً بيداغوجياً كذاك العمل ينزع إلى 
إنتاج صلب ممارسته ذاتهاء وبهاء تتخيماً للمرسّل إليهم الممكن 
وجودهم واقعياً بأن يُقصي بسرعة كبيرة مختلف الزمر أو الطبقات 
بقدر ما يفتقرون على نحو أكثر اكتمالاً إلى رأسَ المال والخلق 
اللذين يفترضهما موضوعياً نمط تلقينه. 


3 ببالنظر إلى أن العمل البيداغوجي الثانوي المهيمن» 
في نموذج التشكيلة الاجتماعية المحددة في القضية 3.3.3.1 والذي 
متى يلجأ إلى نمط تلقين تقليدي يُعرّف نفسه باعتباره لا ينتج تماما 
شروط إنتاجيته» لقادر على تأدية وظيفة الإقصاءء من دون أن يفعل 
غير الإحجام» فإِنّ عملاً بيداغوجياً كذاك العمل يع إلى إنتاج ليس 
تتخيماً للمرسل إليهم الذين بالإمكان وجودهم واقعياً فحسب»ء إنما 
أيضاً الجهل بأواليات ذاك التتخيم»ء أي ينزع إلى أن يجعل المرسّل 
إليهم بالفعل كمرسل إليهم شرعيين» وأن يجعل مدة التلقين التي 
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إليها أخضعت بالفعل شتى الزمر أو الطبقات كمدة تلقين شرعية. 


حاشية. إِنْ كان كل فعل بيداغوجي مهيمن يفترض تتخيماً 
للمرسّل إليهم الشرعيين» فغالباً ما يؤتى الإقصاء (النبذ) بأواليات 
برانية عن السلطة الممارسة للعمل البيداغوجيء أتعلق الأمر بأثر 
الأواليات الاقتصادية المباشر تقريباً» أو بالأنظمة العرفية أو القانونية 
(مثل «العدد المغلقت)(© (كتاكتاهقاء كتانعتصنا85) باعتبارها تحديداً قسر يَ 
للمرسّل إليهم بالنظر إلى معايير إثنية أو معايير أخرى). ثم إِنّ فعلاً 
بيداغوجياً يُقصي بعضاً من فئات المرسّل إليهم فقط بعمل نمط 
التلقين» إن كان سمة عمله البيداغوجىي» يواري على نحو أفضل 
وأكمل من أي عمل بيداغوجي آخر اعتباط تتخيم لملئه فعلياً. إنه 
يفرض عندئذ بأكثر سلاسة شرعية منتجاته وشرعية تراتبياته (وظيفة 
العدالة الاجتماعي). بوسعنا أن نبصر في المتحف الذي يُتخم ملأه 
ويُشرعِن ميزته الاجتماعية بتأثير «مستواه الإرسالي» فقطء أي بمجرد 
أنه يفترض مسبقاً حيازة الشفرة الثقافية الضرورية لفك شفرة الأعمال 
المعروضة الحدّ الذي تلقاءه ينزع عمل بيداغوجي ما أُسَّس على 
المقدمة الضمنية إلى حيازته على شروط إنتاجيته. وبوسع فعل 
الأواليات التي تنزع إلى تأمين بطريقة شبه آلية» أي طبقاً للقوانين 
التى تسوس علاقة مختلف الزمر أو الطبقات بالسلطة البيداغوجية 
المهيمنة» نبذ بعض من فئات المتلقّين (إقصاء ذاتياء إقصاء مؤجل. 
ونحو ذلك)» قد يلفى نفسه إضافة إلى ذلك وقد تُكر بفعل أن وظيفة 
الإقصاء الاجتماعية تتوارى وراء وظيفة الإقصاء المبرّأة؛ إنما هي 
الوظيفة التي تمارسها السلطة البيداغوجية صلب جملة المرسل إليهم 


80) العدد المغلق (:ءتصنة< 010560): تستعمل فى جامعات أوروبا لتحديد عدد 
الطلاب المقبولين للدخول إلى الخامعة. 
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الشرعيين (مثل الوظيفة الأيديولوجية للامتحان). 

4م بالنظر إلى أن العمل البيداغوجي الثانوي المهيمن ' 
الذي يلجأ فى تفط العشكيلة الاجسماعية المحددة فى القضية 
إلى تم لفون افلموق ا" رامن سعييرة المقوفانت اله 
شرط لإنتاجيته الخصوصية» فإِنَ عملا بيداغوجياً كذاك العمل بنزع 
إلى أن ينتج بواسطة ممارستة ذاتهاء شرعية نمط حيازة مكتسبات 
ماقبلية تحتكرها الزمر والطبقات المهيمنة لإنه كان لها احتكار نمط 
الاكتساب الشرعي. أي نمط التلقين بواسطة عمل بيداغوجي أوّلي 
لمبادئ الثقافة الشرعية في الحال العملي (العلاقة المتعلّمة بالثقافة 
الشرعية باعتبارها علاقة استئناس). 


5. ب بالنظر إلى أن العمل البيداغوجيى الثانوي المهيمن 
الل تتجا قن خبط التفعينة الاسمعباعية الستديدة فى (القفيية 
إلى انب للقيو تقايدي لأ يلقي حير المقضيات الى يهن 
عرظة لاحسط التسرميية: .فت ميات عد اشر ] كراكد لعن 
يفترض وينتج ويلقّن خلال ممارسته ذاتهاء وبهاء أيديولوجيات تنزع 
إلى تبرير الحيلة المنطقية التي هي لممارسته شرطاً (أيديولوجيا الهبة 
باعتبارها نفياً للشروط الاجتماعية لإنتاج الاستعدادت المتعلّمة). 

خاشية !زر وكيد أن ننسنا صورة مبوذبجية :لهذ الآنار الاك 
نموذجية لأيديولوجيا الهبة في تجربة روزنتال (لهطامعوه #) : زمرتان 

من المجربين عهد إليهما كميتين من الفثران من الجذم ذاتها (جمع 
جذمة أو أرومة) أشير لهما أن بعضها اصطفي لذكائه والآخر لغبائه» 
تحصّلا تباعاًء كل من موضوع تجربته» على تقدّم مختلف اختلافاً ذا 
دلالة (مثل الآثار التي يمارسها سواء على الأساتذة أم على التلامذة 
توزيع الجمهور المدرسي إلى جمهور جزئي متراتب مدرسياً 
واجتماعيا بحسب نماذج المنشات - ثانويات تقليدية» معاهد تعليم 
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ثانوي» معاهد تعليم تقني. أو مدارس كبرى وكليات ‏ وبحسب 
الشّعَبِ ‏ كلاسيكية وحديثة - وحتى بحسب الاختصاصات). 

حاشية 2. بالنظر إلى أن العمل البيداغوجي الثانوي المهيمن 
الذي يتّسم بنمط تلقين تقليدي (سواء على فق القضية 3.3.3.1 أم 
على معنى القضية 3.3.2.3) ينزع دوم في نمط التشكيلة الاجتماعية 
المحددة في القضية 3.3.3.1» بحكم أن إنتاجيته الخصوصية تتغير 
على نحو معاكس للمسافة بين الاعتياط الثقافى المهيمن والاعتباط 
الثقافي للزمر أو الطبقات التي عليها يمارس» إلى حرمان أعضاء 
الطنفات المويمن علنها من الأرباع الجادية والوموية للقرنية: التي 
تنجزهاء فإنه يمكن أن نتساءل ألا يكون لعمل بيداغوجى ثانوي يأخذ 
ف الكشيداة علن العكدن"المسافة بين الهابترساك"الموجودة فيليا 
والهابتوس المفترض تلقينه. وينتظم منهجياً وفق مبادئ بيداغوجيا 
جهرية له أثر محوّ الحدود التي يعترف بها العمل البيداغرجي 
التقليدي ويثبّتها بين المرسّل إليهم الشرعيين والبقية جمعاء. أو 
بخبارات أخرئ: تقول ألا يلقن عفير ا عدا ناعوج عقلاتق عاية 
العقلانية 5 عمل بيداغوجى يمارس «مئذ الديدة (وثاة م وفي 
المجالات كلها١على‏ كلمن لها قابلية للكربية من :دون أن يسم هيما 
منذ البدء» وبالإحالة إلى الغاية المعلنة» كل المبادئ العملية للحذق 
الرمزي للممارسات» وهي ممارسات لا يلقنها الفعل البيداغوجي 
الأولى الاق »عضن الزمر [و«الطتعافه باطتهارة آلا ياست اعد 
ببذاغوسنئ “معداله عتما كان التزريك «المخطط: الشافة العرعة كيه 
تلقين تقليدي» المصلحة البيداغوجية للزمر والطبقات المهيمن عليها 
(فرضية دمقرطة التعليم بعقلنة البيداغوجيا). لكن حسبنا حتى نقتنع 
بالسمة اليوتوبية لسياسة تربوية أسّست على تلك النظرية أن نلاحظ 
أنه حتى من دون أن نتطرق إلى العطالة المخصّة بكل مؤسّسة 
تربوية» فإن بنية علاقات القوى تنبذ أن يكون فعل بيداغوجي مهيمن 
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قادراً على اللجوء إلى عمل بيداغوجي مضاد لمصالح الطبقات 
المهيمنة التي إليه تفوّؤض سلطانها البيداغوجي. زد على ذلك أنه لا 
يمكن أن نعتبر سياسة كتلك السياسة على أنّها سياسة مطابقة 
للمصلحة البيداغوجية للطبقات المهيمّن عليهاء اللهم إل شرط ممائلة 
المصلحة الموضوعية لتلك الطبقات بمجموع المصالح الفردية 
لأعضائها (على سبيل المثال ما كان في شأن الحراك الاجتماعي أو 
الارتقاء الثقافي). وهو أمر ينتهى بأن نغفل عن أن الحراك المراقب 
لعدد محدد من الأفراد يمكن أن يخدم تأبيد بنية العلاقات الطبقية» 
أو بكلمات أخرى نقول: اللهم إلا شرط أن نفترض ممكناً تعميم 
على مجموع الطبقة خاصيات لا يتأتى لها سيوسيولوجيا الانتماء إلى 
بعض أعضاء الطبقة إلا على اعتبار أنها تظلّ حجراً على بعضهم. 
وبالتالي محرّمة على مجموع الطبقة باعتبارها كذلك. 


4. في نسق ال لتعليم 

4. يدين كل نسق تعليم ممّأسس بالسمات المميّزة لبنيته واشتغاله 
إلى أمر أن عليه أن ينتج ويعيد إنتاج بوسائل المؤسسة الخاصة الشروط 
المؤسسية التي يعتبر وجودها واستمرارها (إعادة إنتاج ذاتي للمؤسسة) 
ضروريين سواء لممارسة وظيفته التلقينية المخصّة به أم لإنجاز وظيفة 
إعادة إنتاج اعتباط ثقافي ليس نسق التعليم له منتجأ (إعادة الإنتاج 
الثقافى), وتسهم إعادة إنتاجه فى إعادة إنتاج العللاقات بين الزمر أو 
الطبقات (إعادة الإنتاج الاجتماعي). 


حاشية 1. يتعلق الأمر هنا بإنشاء الشكل المخصّص الذي على 
القضايا التي تصوغ بكل عموميتها شروط الفعل البيداغوجي وآثاره أن 
تأتي عليها (القضايا 1 و2 و3) إذ يمارس الفعلَ البيداغوجي ذاكء 
مؤسسةٌ ما (نسق التعليم)؛ أي يتعلق الأمر بانشاء ما على مؤسّسة ما 
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أن تكون عليه حتى تكون قادرة على إنتاج الشروط المؤسسية لإنتاج 
هابتوسء وفي الوقت ذاته إنتاج الجهل بتلك الشروط. ولا يختزل 
هذا التساؤل في البحث التاريخي تحديداً عن الشروط الاجتماعية 
لظهور نسق تعليم فريد أو حتى لظهور مؤسسة التعليم في عموميتها: 
على هذا النحو لم يكن سعي دوركايم كي يفهم سمات بنية نسق 
التعليم الفرنسي ووظيفته انطلاقاً من أنّه كان عليه منذ البدء أن ينتظم 
بغية إنتاج هابتوس مسيحي يبتغي إدماج كيفما كان الإرث الإغريقي 
الروماني والعقيدة المسيحية» هو مسعى لا يفضي مباشرة إلى نظرية 
شاملة عن نسق التعليم بقدر ما يفضي إليها مسعى ماكس فيبر ابتغاء 
استنتاج السمات العابرة للتاريخ لأي كنيسة» من اللزوميات الوظيفية 
التي تحدّد بنية كل مؤسّسة وأشغالها تبتغي إنتاج هابتوس ديني. إن 
صياغة الشروط النوعية لإمكان فعل بيداغوجي ممأسس يتيح وحده 
أن يعطي البحث عن الشروط الاجتماعية الضرورية لتحقيق تلك 
الشروط النوعية كامل معناه» أي يتيح فهم؛ في وضعيات تاريخية 
مختلفة أن تتخذ سيرورات اجتماعية مثل الكثافة الحضرية» وتطوّر 
تقسيم العمل الذي تلزم عنه استقلالية سلطات ماء أو ممارسات 
فكرية ماء وتشكل سوق للمتاع الرمزيء ونحو ذلك» معنى نظامياً 
باعتبارها نسق الشروط الاجتماعية لظهور نسق تعليم ما (أنظر التمشي 
الإرتدادي الذي به يأتي ماركس بناء ظواهر اجتماعية مرتبطة بانحلال 
المجتمع الإقطاعي باعتبارها نسق الشروط الاجتماعية لظهور نمط 
الإنتاج الرأسمالي). 


حاشية 2. يحق لنا اعتبارء بشرط ألا نغفل عن أن على تاريخ 
المؤسسات التربوية» وهو تاريخ مستقل نسبياً» أن يعاد إحلاله في 
تاريخ التشكيلات الاجتماعية المناسبة» أن بعض سمات المؤسّسة 
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المأجورء وإنشاء مدارس قادرة على تنظيم تكوين الأساتذة الجددء 
وتتجانس التنظيم المدرسي على مساحة رقعة كبيرة» والامتحانء 
والاستيضاف» والإجارة) تطبع درجات ذات دلالة من سيرورة مأسسة 
العمل البيداغوجي. هكذا على الرغم من أن تاريخ التربية في العصور 
القديمة يتيح أن نتبين مراحل سيرورة مسترسلة تقودنا من التعليم 
المنزلي إلى المدارس الفلسفية والبلاغية للإمبراطورية الرومانية مرورا 
بالتربية التلقينية للرهبان أو لأساتذة الحكمة وبالتعليم الحرّفي للخطباء 
الرخل كان أغلبهم السوفسطائيون» فإن لدوركايم من الأسباب 
وجيهها كي يعتبر أنه لا نعثر بالغرب على نسق تعليم قبل الجامعة في 
العهد الوسيط. ذلك أن ظهور رقابة لنتاة تج التلقين مجازاة قانونياً 
(الشهادة) والذي يعتبره معياراً محدداء أتى لينضاف إلى تخصّص 
الأعوان واستمراراية التلقين وتجانس نمط التلقين. وبالإمكان أيضاً 
من منظور فيبري أن نعتبر أن السمات المحددة للمؤسسة المدرسية 
هي سمات مكتسبة منذ أن ظهرت هيئة مختصين دائمين يدير تكوينهم 
وانتدابهم ودربهم تنظيمٌ مختص» ويلقون في المؤسّسة وسائل تأكيد 
ادعائهم تأكيداً موفقاء احتكار التلقين الشرعي للثقافة الشرعية. وإن 
كنا نستطيع بلا تمييز فهم السمات البنيوية المرتبطة بمأسسة ممارسة 
اجتماعية أن نعزوها إلى مصالح هيئة مختصين يسعون إلى احتكار 
تلك الممارسة أو العكسء» فلأن تلك السيرورات تمثل ظاهرتين لا 
تنفصلان عن استقلالية ممارسة ماء أي عن تكوّنها باعتبارها كذلك: 
على غرار ما لاحظ ذلك إنجلز الذي رأى أنْ ظهور القانون باعتباره 
قانوناًء أي باعتباره «مجالاً مستقلا» مرتبط بتقدّم تقسيم العمل الذي 
يفضي إلى تكوّن هيئة حقوقيين مختصين» وعلى غرار أيضاء مثلما 
بين ذلك فيبرء أنْ «عقلنة» الدين مرتبطة بتكوّن هيئة القساوسة». 
وعلى غرار أيضاً أن السيرورة التي تفضي إلى تكوّن الفن باعتباره فنا 
مرتبطة بتكرّن حقل فكري وفني مستقل نسبياء فإن تكوّن العمل 
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البيداغوجي باعتباره كذلك مرتبط بتكوّن نسق التعليم. 


1.. بالنظر (أولاً) إلى أن نسق تعليم ما لا يستطيع أنْ يوفي 
بوظيفة التلقين المخصّة به إلا شرط أن ينتج بوسائل المؤسّسة 
بيداغوجي قادر على إعادة إنتاج في حدود وسائل المؤسّسة. أي 
بامعدران .وبأقل التكاليفه ويشكل متمائل عابتوسا متتفاتيا وذاتما 
قدر ما أمكن التجانس لدى أكبر عدد ممكن من المتلقين الشرعيين 
(ومن جملتهم معيدو إنتاج المؤسسة). وبالنظر (ثانياً) إلى أن على 
نسق 3 قي يداي 0 الكارج ا ان ات 
لمبادئ الاعتباط الثقافي الذي له تفويض إعادة إنتاجه» 7 شروط 
ممارسة عمل بيداغوجي ممأسس وشروط إعادة الإنتاج الممأسسة 
لعمل بيداغوجي كذاك العمل» تنزع إلى أن تتوافق مع شروط إنجاز 
وظيفة إعادة الإنتاج. ذلك أنْ هيئة دائمة من أعوان مختصين يعوّض 
خصّوا بالتكوين المتجانس والأدوات المتجانسة والمجانسة إن 
كانت شرط ممارسة عمل ببداغوجي مخصوص ومقعٌّدء أي ممارسة 
عمل مدر سى إن كان شكلةً ها نا للعمل البيداغوجي الثانوي» 
هى هيئة أعدتها ماقبلياً الشروط المؤسّسية لإعادة إنتاجها المخصّة 
بها إلى رسم حدود ممارستها بالحدود التي سطرتها مؤسسة فوّض 
إليها إعادة إنتاج الاعتباط الثقافى وليس قضائه. 


1.. بالنظر إلى أن على نسق التعليم إنتاج الشروط 
المؤسّسية التي تتيح لأعوان يعرّض بعضهم بعضاً ممارسة باستمرار» 
أي يومياً وفي 0-0 دائرة إقليمية شاسعة قدر الإمكان» عملا 
تدرهها يعيد إنتاج الاعتباط الثقافى الذي له تفويض إعادة إنتاجه» 
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فإنه ينزع إلى ضمان لهيئة الأعوان الذين جُنّْدوا وكوّنوا حتى يؤمنوا 
التلقين» شروطاً مؤسّسية قادرة معاً على إعفائهم من ممارسة أعمال 
مدرسية متنافرة وهرطقية والحيلولة دونهم ودون ذلك. أي إنتاج 
الشروط الأفضل صنعاً لأجل إقصاء دونما منع جهري كلّ ممارسة 
لا تتوافق مع وظيفتها أن تعيد إنتاج الاندماج الفكري والأخلاقي 
للمرسّل إليهم الشرعيين. 


حاشية. إن التمييز القروسطى بين «المؤلف» 2منءنتم) الذي 
ينتج أو يدرس «خارج العمل اليومي» مؤلفات أصيلة» و«القارئ» 
(07:مع.ة) الذي اقتصر على الشرح المكرّر والقابل للتكرار للسلطات» 
والذي يدرس «يومياً» رسالة هو نفسه لم ينتجهاء يعبّر عن الحقيقة 
الموضوعية للممارسة الأستاذية. هى حقيقة لعلّها لا تكون البتة أكثر 
حاحم الافن ايذيولرجنا. الحدق الامعاذية إن كاتف نقيا جاهدا لحقيقة 
الؤظيفة الأسعاذية» أو في شه الأبداع العالامي الذي تسر كل 
مكوّنات المدرسة في خدمة تجاوز مدرسي للشرح المدرسي. 


1ه بالنظر إلى أن على نسق التعليم أن يضمن الشروط 
المؤسسية لتجانس العمل المدرسي وأرئوذكسيته. فإنّه ينزع إلى أن 
يخصٌ الأعوان المكلفين بالتلقين بتكوين متجانس وبأدوات متجانسة 
ومجانسة. 


حاشية. يتعين أن نرى في الأدوات البيداغوجية التي يضعها نسق 
التعليم على ذمّة أعوانه (مثل الأدلة اليعة. والشروحء 
والتلاخيص» وكتب الأستاذ البيداغوجية» والبرامج البيداغوجية» 
والتعليمات البيداغوجة إلى غير ذلك)» ليس فقط عذة معينة على 
التلقين إنما أدوات رقابة تنزع إلى ضمان أرثوذكسية العمل المدرسي 
ضد البدع الفردية. 
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2-. قلع إفبار اد على قبطو لمعي أن تيرق اروس 
المؤسسية لتجانس العمل البيداغوجي وأرثوذكسيته, فإنه ينزع إلى أنْ 
يصيب المعلومة والتكوين الذي يلقّنه بمعاملة» دا يكمن مع في 
مستلزمات العمل المدرسي وفي التوجهات ايده لهيئة أعوان 
ألو ف فلك الشروط المؤتسية» أي ينوع إلى تذقير ومجاسة 
ومنهجة الرسالة المدرسية (الثقافة المدرسية باعتبارها ثقافة (رتيبة)). 


حاشية 1. إِنَّ تنديد الأنبياء أو المبدعين ومعهم جميع المبدعين 
والأنبياء بالتطلّع» قد وُجَْه في كل الأزمان ضد التطقيس الأستاذي أو 
الكهنوتى للنبوّة الأصلية أو للأثر الأصلى التى (مثل اللعنات التى 
رشان تستحيل بدورها كلاسيكية تايل اتحجرا الكلاسيكيين أ 
اتحنيطهم») يُستوحى من وهم ذي نزع اصطناعي يقضي بأنْ العمل 
الندوسى قد لا يحمل غلامة الشروط المؤسسية لمعازستهة كل ثقافة 
لويس فى بالضرورة ثقافة قد أعمل فيها التجانس والتطقيس» أي 
«أعيلت نا الرتابة» بواسطة رتابة العمل المدرسى ولأجلهء أي 
بواسظة كجارون بكرن ولأعلها وقادن التعماكي علنها باكر فى 
غاية التنميط حتى يستطيع معيدون يستعاض عنهم بيسر كبير تكرارها 
إلى ما لا نهاية (مثل الأدلة المنهجية والملخصاتء» وكتب 
المسلخصات والمذكرات» وكتي التعليم الديني أو السياسي؛ 
والحواشي والشروح» والموسوعات والمدوّنات» والمختارات» 
وحوليات الامتحانات والفروض النموذجية» وتقميشات الجكم 
والأقوال المأثورة» والأشعار النحوية والشواهد» إلى غير ذلك). وأيًا 
كان الهابتوس المفروض تلقينه» امتثالياً كان أم مجدداًء محافظاً أم 
ثورياًء سواء كان ذلك في النظام الديني أم في النظام الفني أم 
السياسي أم العلمي» فإن كل عمل مدرسي يفرز خطاباً ينزع إلى 
الجهر بمبادئ ذاك الهابتوس ومنهجتها وفق منطق يطيع أولاأ وقبل كل 
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شيء مستلزمات مأسسة التعليم (مثل المنزع الأكاديمي أو «تقديس» 
الكتّاب الثوريين بحسب لينين). وإذا كانت التأليفية والانتقائية وهما 
القادرناة: احيانا علي أذ يدايا صيرا عفن أمديولريها الشامل 
والمصالحة الكونية للمذاهب والأفكار (مع الفلسقة المريطة بالفابيقة 
باعتبارها «تفلسفا دائما») (5تقصعيعم وتطمه1105ط26) إن كانت شرط 
إفكانالمحاؤرات عن "الأضوات) يشكلان لخد الأوجه الأكسر وسماً 
لأثر «التنميط» الذي يمارسه كل تعليم» لأنّ «تحييد» الرسالات ولا 
تحقيقهاء ومن ثمة النزاعات بين القيم والأيديولوجيات المتنافسة من 
أجل الشرعية الثقافية» تشكل حلا مدرسياً على نحو نموذجى 
الفعيلة المدوية وعديدا اللى سعاق بالقوائق حول البرقامي باعتيار: 
شرطأً ضرورياً لبرمجة الأذهان. 


حاشية 2. يطيع نسق تعليمي ما (أو سلطة محددة لنسق التعليم) 
قانون «التنميط» طاعة أكثر اكتمالاً بقدر ما ينتظم فعله البيداغوجي 
انتظاماً أكمل بالنظر إلى وظيفة إعادة الإنتاج الثقافي: إِنْ كان نسق 
أكثر من أنساق أخرى سمات الأشغال التى هى وظيفياً مرتبطة 
بمأسسة العمل البيداغوجي (مثل أولية إعادة الإنتاج الذاتي» وقصور 
الاستقصاءء ونحو ذلك)» وإِنْ كان التعليم الأدبي يقدم في ذاك 
دون شك قلّة هي أنساق التعليم التي تلزمه الطبقاتُ المهيمنةٌ أن يأتي 
شيئاً آخر خلا إنتاج الثقافة الشرعية مثلما هي عليه وإنتاج أعوان 
قادرين على التحكم بها شرعياً (أي أساتذة ومسيّرين وإداريين أو 
أو حتى تقنيين). من جهة أخرى» تخضع الممارسات البيداغوجية 
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وبالأحرى الفكرية (مثل النشاطات البحثية) لفئة ما من الأعوان 
حضوعا أكثر' اكتمالا لقاتون «التتميط »> بقدر ما" تتيحده كلك القئة 
تحديداً كاملاً بموقعها في نسق التعليم» أي بقدر ما تسهم على نحو 
أدنى في حقول أخرى من الممارسة (مثل الحقل العلمي أو الحقل 
الفكري). 


2 بالنظر إلى أن على كل نسق تعليم إعادة إنتاج في 
الوقت المناسب الشروط المؤسسية لممارسة العمل المدرسي. أي 
عليه أن يعيد إنتاج ذاته باعتباره مؤسّسة (إعادة إنتاج ذاتي) لكي يعيد 
إنتاج الاعتباط الثقافي الذي له تفويض إعادة إنتاجه (إعادة الإنتاج 
الثقافي والاجتماعي)» فإنه يمتلك ضرورة احتكار إنتاج أعوان وَلوا 
إعادة إنتاجهء أي أعوان خخصّوا بالتكوين الدائم الذي يتيح لهم 
ممارسة عمل مدرسي ينزع إلى إعادة ذاك التكوين ذاته لدى معيدي 
إنتاج جددء فيّخفي بفعل ذلك منزعاً إلى إعادة الإنتاج الذاتي إعادة 
مطلقة (عطالة أو مقاومة سلبية (6106م1) تمارس فى حدود 
استقلاليته النسبية. 


حاشية 1. يتعيّن ألا نبصر في منزع كل هيئة أساتذة إلى أن تعيد 
توريث ما اكتسبته وفق بيداغوجيا مماثلة قدر الإمكان لتلك التي هي 
منها نتاج» أثر تخلفية (515و11351616) مرتبط فحسب بالمدة الخيونة 
لدورة إعادة الإنتاج البيداغوجي. بالفعل» إذ يجهد أعوان نسق تعليم 
ما بممارستهم البيداغوجية في إعادة إنتاج التكوين الذي هم منه نتاج 
والذين تتبع قيمتهم الاقتصادية والرمزية تقريبا بشكل كلي الجزاء 
المدرسي» فإنهم ينزعون إلى تأمين إعادة إنتاج قيمتهم الخاصة بتأمين 
إعادة إنتاج السوق التي لهم فيها قيمتهم كلّها. وعلى نحو أعم» ما 
كانت المحافظة البيداغوجية للمدافعين عن ندرة الألقاب المدرسية 
لتلقى سنداً أكثر حسماً لدى الزمر أو الطبقات الأكثر تعلقاً بحفظ 
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النظام الاجتماعي, إِنْ لم يكونوا تظاهروا بالدفاع عن قيمتهم في 
السوق ليس إلا أن يذودوا عن قيمة ألقابهم الجامعية» لا يذودون 
بصنيعهم هذا وجود ضرب من سوق رمزية» إضافة إلى الوظائف 
المحافظة التي يؤمنها. يتتضح أن بإمكان التبعية أن تلبس شكلا مفارقا 
كليا» إذ تُنجَز عبر وساطة نسق تعليم ماء أي إذ يمكن لتوجّمهات 
المؤسّسة ومصالح الهيئة أن يذهبا في اتجاه الاستقلالية النسبية 
للمؤسّسة وفي حدود استقلاليتها النسبية. 

حاشية 2. لا يُنجز التوجه نحو إعادة الإنتاج الذاتي أبداً انجازاً 
تاما إلا في نسق تعليم فيه تظل البيداغوجيا مضمرة (على معنى 
القضية 3.3.1)» أي في نسق تعليم فيه الأعوان الذين وُلوا التلقين لا 
يملكون لهم مبادئ بيداغوجية إلا في الحال العملي» ذلك أنهم 
اكتسبوها دونما وعي منهم عبر المعاشرة المطوّلة لأساتذة ما كانوا هم 
أنفسهم لها حاذقون إلا في الحال العملي: ”يقال إن الأستاذ الشاب 
يقتدي بذكريات حياته فى المعهد وحياته الطالبية؟ أفلا نرى أن فى 
ذلك قضاء بتأبيد الرتابة. ذلك أنه لن يستطيع أستاذ الغد إلا تكرار 
حركات أستاذه بالأمس» وبما أن هذا الأستاذ لم يكن يفعل بدوره 
غير تقليد أستاذه المخصٌ بهء فإننا لا نرى أنّى في تلك المسلسلة 
المسترسلة من منوالات» بعضها يعيد إنتاج بعض» يستطيع بعض 
التجديد إليها أن يتسلل» (دوركايم). 


1 بالنظر إلى أن نسق التعليم يحتوي على توجّه نحو 
إعادة الإنتاج الذاتي» فإنه ينزع إلى ألا يعيد إنتاج التغيّرات التي 
طرأت على الاعتباط الثقافي الذي له تفويض إعادة إنتاجه إلا بتأخر 
يتقدّر على استقلاليته النسبية (أجل ثقافى للثقافة المدرسية). 

2. بالنظر إلى أنْ كلّ نسق تعليم يطرح جهرة مسألة شرعيته 


2 


المخصّة به بفعا, أنه يعلن نفسه موؤسسة بيداغوجيةً تحديداً أن يه 
به ب مو بيذا عو جم 3 
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بالفعل البيداغوجي علئ أنه كذلك؛» أي على أنه فعل مخصوص 
يُمارس علناً ويّجِشّم باعتباره كذلك (فعل مدرسي)»» فإنه يتعين عليه 
إنتاج وإعادة إنتاج بواسطة وسائل المؤسسة المخصّة بها الشروط 
المؤسسية للجهل بالعنف الرمزي الذي يمارسه» أي الشروط 
المؤسسية للاعتراف بشرعيته على أنه مؤسسة بيداغوجية. 


حاشية. ينبئق عن نظرية الفعل البيداغوجي مفارقة نسق التعليم 
عبر تقريب الحقيقة الموضوعية لكل فعل بيداغوجي من الدلالة 
الموضوعية لمأسسة الفعل البيداغوجي: لما يلغي نسق التعليم 
اللاواعي السعيد لضروب للتربية الأولية أو البدائية إن كانت أفعال 
إقناع سريء تفرض أفضل مما يفرضه أي شكل تربية آخرء الجهلٌ 
بحقيقتها الموضوعية (لكونها على الأقل بوسعها ألا تظهر كتربية 
حتى)؛ فإِنَ نسق التعليم قد يتعرض إلى أن يُسأل عن حقّه في إنشاء 
رابطة تواصل بيداغوجي وعن حقّه في فرض تتخيم لما يجدر به أن 
يُلفَّنْء إن لم يكن يلقى في أمر المأسسة ذاتها الوسائل الخصوصية 
لسَحقٍ إمكان ذاك السؤال. باختصار نقول إن بقاء نسق تعليم يدلل 
على أنّه يفك بوجوده ذاته الأسئلة التي تنجم عن وجوده. وإن يبدو 
تفكير كهذا التفكير مجردا ومصطنعاء إذ نعتبر نسق تعليم ما قيد 
الممارسة» فإنّه يأخذ كامل معناه» إذ نتفخص ردهات من سيرورة 
المأسسة هناك حيث التساؤل عن شرعية الفعل البيداغوجى وحجب 
تلك المسألة ليسا متزامنين: على هذا النحو ما كان السفسطائيون 
أولئك الأساتذة الذين كانوا يعلنون كأستاذه عن ممارستهم على أنها 
ممارسات أساتذة «(مثل بروتاغوراس (*» (58101286185). وهو يقول 


الخطاب» واشتهر بعبارته : «الإنسان هو معيار كل شيء؟2. 
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(لأعترف أنى أستاذ كد (65أقلطم50) ومرب للئناس» ما كانوا 
ستطيفون الإفلات كلا من السؤال من “غير أن يكوة :باستطاعتهم 
التوكل على نفوذ مؤسسة؛ سؤال كان يطرح باستمرار خلال 
تعليمهم حتى» وكانوا يثيرونه في ممارساتهم مهنة التعليم. لد كان 
من ثمة تعليما مضمونه وإشكاليته يتمثلان في محصلتهما في تخمين 
تبريري للتعليم. والحال» أنه هو في لحظات الأزمة» التي فيها يلفي 
العقد الضمني الذي يقضي بالتفويض الذي يمنح شرعيته نسقّ 
التعليم» نفسه مهدداًء يرغم الأساتذة وقد أحلوا وضعية تذكر كثيراً 
بوضعية السفسطائيين» على أن يحلّوا جماعة وقُرادى الأسئلة التى 
كانك المؤتسة شرع إل إقعياتها بواسطة اتفكالها: ذائه: إن المتفيقة 
الموضوعية لممارسة مهنة الأستاذء أي الشروط الاجتماعية 
والموسيية” فى" تجعله شيك" (السلط ان اليه اطوع: ) العليا لك سيل 
اذ الع حو الالاتسوي مامحاي دا لو لم سيان ةا ا 
عسيراً أو مستحيلاً (مثل ما صرّح به أستاذ في كتاب إلى جريدة 
يومية: «بعض الآباء يجهلون أن العاهرة المحترمة”** متمسم) 
(156اعلأععمو16 تعالج مشكل السود. ويحسبون أن الأستاذ به 
اضطراب أو هو متخدّر أو أشياء أخرى» ويبغي جر صفه إلى 
المواخير. وآخرون يحتجون لأنّ الأستاذ قبل الخوض فى حبوب 
لع الحم للف أذ اليه الفسية أدر يمرم شان« الحاقله فقطا.+:. 
وأخيراً سوف يعلم هذا الأستاذ أنه سَيُلْمِرْ بأنّه شيوعي إن بسط في 
الصف النهائي ما هي الماركسية. سوف يعلم أستاذ آخر أنه سيظِنّ 
به بأنه يريد السخرية من العلمانية إن أعتقد ضرورياً تفسير معنى 


(*) «وفاوتطمه5»: المقصود الإشارة إلى أساتذة الخنطابة السفسطائيين الذين كانوا 
يعتقدون أنهم يقومون بتربية الناس. 
(2) العاهرة المحترمة مسرحية لحان بول سارتر. 
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الإنجيل أو أعمال كلودال0) نه 0" 


1 على اعتبار أن نسق التعليم يهب كل أعوانه سلطاناً 
مفرّضاًء أي سلطاناً مدرسياً أن كان شكلاً مؤسسياً للسلطان 
البيداغوجي عبر تفويض ذي درجتين يعيد إنتاج تفويض السلطان 
الذي تنعم به المؤسّسة.» صلب المؤسسة» فإنه ينتج ويعيد إنتاج 
الشروط الضرورية سواء لممارسة فعل بيداغوجي مماسس ام لإنجاز 
وظيفة إعادة الإنتاج الخارجية. سيما أن شرعية المؤسّسة تعفي 
أعوان المؤسّسة من السعي وراء سلطانهم البيداغوجى وتأكيده 
باستمرار. 

حاشية 1. على اعتبار أن السلطان المدرسي» إن كان سلطان 
عون ما من نسق التعليم» يستند إلى تفويض ذي درجتين» فإنّهِ يتميز 
معأ عن السلطان البيداغوجي للأعوان أو السلطات التي تمارس تربية 
بطريقة خفية وغير مخصوصة؛» وعن سلطان النبي البيداغوجي للنبي. 
وبالقدر نفسه الذي للقديس باعتباره موظف كئيسة تحصّلت على 
احتكار التحكم الشرعي في متاع الخلاص» فإن الأستاذ باعتباره 
موظف نسق تعليم ليس له أن يؤسّس السلطان البيداغوجي لحسابه 
الخاص في كل فرصة وفي كل لحظةء ذلك أنه على خلاف النبي أو 
المبدع المثقف إن كان «المؤلف» (30060:65) الذي يبقى «سلطانه» 
(85)ماعناة) معلقاً بتقلبات الرابطة وبصروفها بين الرسالة وانتظارات 
شرعية الوظيفة التى تضمنها له المؤسّسة شرعية مموضعة اجتماعياً 
ومرمّزة فى الإجراءات والقواعد المؤسسية التى تحذد التكوين» 


() بول كلودال (1955-1868): شاعر ومؤلف مسرحي فرنسي أشتهر بتفسيراته 
الخاصة للتوراة والإنجيل. 
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والألقاب التي يجازي بها والممارسة الشرعية للمهنة (أنظر ماكس فيبر 
حيث يذكر: «على نقيض النبي» يوززع الكاهن نعم الخلاص بمقتضى 
وظيفته. وإن كانت وظيفة الكاهن لا تستبعد كاريزما شخصية» فإن 
الكاهن يظل حتى في تلك الحالة مشّرعناً بوظيفته باعتباره عضواً من 
جمعية خلاص)»). ويذكر دوركايم: «للمعلم كالكاهن» سلطان معترف 
به إن كان عضوا من شخصية معنوية تعلو عليه)). ويعثر المرء كرة 
أخرى في التقليد الكاثوليكي على تعبيرة نموذجية للرابطة بين 
الموظف والوظيفة البيداغوجية فى مذهب العصمة أن هى بركة 
الجر تتيكه ر أنه المسيت وى فشكل سول المالطان الموتمة 
البيداغوجى والذي يصفه المفسرون صراحة على أنه شرط إمكان 
تعليم العقيدة ؛ #حتى تكون الكنيسة“قادرة ‏ على 'الوفاء يدورهنا الذي 
وُلَيت إياه إن كان دور حراسة الوديعة وتأويلهاء كان ضرورياً أن تنعم 
بالعصمة على معنى أن تكون مؤمنة برعاية إلهية مخصوصة تصان 
بمقتضاها من كل الزلل» إذ تبسط رسمياً للتبّع حقيقة للإيمان. كذلك 
هو الباباء معصوم حين يعلّم ك «مرجع لعشيو ىك الوكموز 
الكنيسة» (شانوان بار سن (لإلمدظ عمتممهطع)) . 

حاشية 2. مع أن المؤسّسة المدرسية بحسب التقريب دوماً 
سليلة علمئة المؤسّسات الكنسية أو دنيوة العادات المقدسة (باستثناء 
مدارس العصور القديمة الكلاسيكية مثلما لاحظ فيبر)» فإن جماعة 
الأصل تترك المتشابهات البيّنية بين شخص الكاهن وشخص الأستاذ 
من غير تفسير طالما لا يُوْحْذْ في الحسبان المماثلة في البنية والوظيفة 


() أستاذية مرجعية تطلق على الكرسي الذي يحتله أسقف أو أستاذ كبير فهو إذن لا 
يعلّم خطبياً بل كمرجع أستاذية كنيسة» وحين يتحدث البابا (83]56062) فذلك كأسقف 
وأستاذ للمسيحيين جميعهم فيُحدد عقيدة إيمانية أو أخلاقية ملزمة للكنيسة الجامعة. 

(##) شانوان باردي : الكاهن القانوني لمنطقة باردي (من محافظة بارما في إيطاليا). 
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الجانس ب ين الوطفة | الأستاذية والوظيقة الكهنوتة, تزع بداهة النسل 
جزء منهاء ب علمايئ أبقوا على حيئة وجل الدين» ومن رجال دين 
تعلمنوا. قبالة الهيئة الكنسية توجدء من الآن فصاعدآء هيئة مختلفة» 
لكنها تشكلت جزئياً على صورة من معها تتناقض». 

1. تتسم سلطة بيداغوجية محددة بحسب درجة مأسسة 
الفعل البيداغوجي الذي تمارسه» أي بحسب درجة استقلاليتها بفعل 
الموقع الذي تحل فيه بين (أولاً) نسق تربية فيه لم يتشكّل الفعل 
البيداغوجي ممارسة ميخصوصة وفرض تقريباً على كامل الأعضاء 
المتعلّمين من زمرة ما أو طبقة ما (أمَا التخصّصات فهي عشوائية أو 
جزئية لا غير). و(ثانيا) نسق تعليم فيه فوّض السلطان البيداغوجي 
الضروري لممارسة الفعل البيداغوجي جهرةً وضّمِن قانونياً لهيئة 
مختصين» انتدبوا خصيصاً» فَكُوّنوا ففرّضوا لإنجاز العمل المدرسي 
وفق إجراءات تراقبها المؤسّسة وتقعٌدها فى أمكنة وأزمنة محددة بأن 
تستعمل أدوات مُعيّرة ومُراقية. 

2. باعتبار أن نسق التعليم ينتج سلطاتاً مدرسياً هو سلطان 
مؤسّسة يبدو أن ليس له أس آخر خلا النفوذ الشخصى للعون لأنه 
بيداغوجى ما ويعيد إنتاجهاء ولا سيما أن أمر المأسّسة قد يشكل 
العمل البيداغوجي على أنه كذلك من غير أن ينتهي أولئك الذين 
يمارسونه كأولئك الذين يصيبهم عن الجهل بحقيقته الموضوعية» أي 
عن نكران الأسّ الأخير للسلطان المفرّض الذي يجعل ممكناً 
العمل المدرسي. 


حاشية 1. إن كل التمثلات الأيديولوجية لاستقلالية العمل 
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البيداغوجي حيال علاقات القوة المكوّنة للتشكيلة الاجتماعية حيث 
يمارس شكلاً وقوة مخصوصتين» مع التفويض ذي الدرجتين» تمنع 
المؤسّسة عبر تدخلها من إدراك علاقات القوة التي تؤسّس في آخر 
المطاف سلطان الأعوان المكلفين بممارسة العمل البيداغوجي: يقف 
السلطان المدرسي مبدأ - وهو الذي يضيف قوته على الفرض إلى 
علاقات القوة التي يعبّر عنها ‏ من الوهم الذي يقضي بأنّ العنف 
الرمزي الذي يمارسه نسق تعليم ما لا يُنشىء أي رابطة بعلاقات 
القوة بين الزمر أو الطبقات (مثل الأيديولوجيا اليعقوبية التى تقول 
ب«حيادية» المدرسة فى الصراعات الطبقية أو مثل 55006 
الي لحز فق ناه مه توالردي لرية "رضي الجافدة كلجا 
للعلمء أو أيضاً مثل أيديولوجيا الذكاء السابح حر'** َ 
(جمعع تلاعتما علمماع بتخطعواء1) ) و أخير كد أدنى مشل يوتوبيا 
«جامعة نقدية» قادرة على عرض مبادئ الاعتباط الثقافي الذي تأتيه 
أمام محكمة الشرعية البيداغوجية. يوتوبيا هي أقل بعداً مما يبدو من 
وهم مخصٌ ببعض الإثنولوجيين يقول بأنّ التعليم الممأسس يشكل 
خلافاً للتربية التقليدية «أوالية تخير 0 على تحديد «قطائع» وعلى 


الإبداع عالم جديد) (م. 0 5 “* زلوع11 وبالنظر إلى أن 


(#) مصبولدتية: نسبة إلى فيلهلم فون همبولدت (1767- 1836) ألستي ولغوي 
ودبلوماسي وفيلسوف أآلاني أشتهر باختراعه لمفاهيم في العلوم الإنسانية» وكان سباقاً لحى به 
الكثيرون من هايدغر إلى هابرماس وتشومسكي. أسس جامعة همبولدت في برلين على قاعدة 
البحث الحر والتعاون بين الأساتذة والطلاب. 

9ع مصطلح اخترعه كارل مانبايم ومعناه (الانتلجنسيا السابحة في حرية». كارل 
مانبايم (1947-1893) عام اجتماع هنغاري المولد» كان له تأثير كبير في النصف الأول من القرن 
0 الآباء المؤسسين للسوسيولوجيا الكلاسيكية ومن آباء مدرسة علم اجتماع المعرفة. 

*##»*) مرغريت ميد (1901- 1978) عالمة أنتروبولوجيا ثقافية أمريكية اشتهرت 
0-5 الانتروبولوجية عند قبائل وشعوب جزر غينيا الجديدة وبابوا وغيرها. 
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«الجامعة الليبراليةائر على أحسن وجه الأسس الأخيرة لنفوذها 
البيداغوجي» ومن أتنكر النفوذ المدرسي لأعوانهاء فإنها تواري 
أن ما من جامعة ليبر على نحو أنجع إلا نسق تعليم تكنوقراطي أو 
كلاني فيه يظهر تس النفوذ موضوعياً في أمر أن المبادئ ذاتها 
تؤسس على نحو بر النفوذ السياسي والنفوذ الديني والنفوذ 
البيداغو جي. 

حاشية 2. ما :وهم الاستقلالية المطلقة لنسق التعليم على 
غاية من الشدّة إلا مرظيف هيئة الأساتذة توظيفاً إدارياً كاملاً. ذلك 
أن الأستادً لم يعد ون من يكافئه على غرار بقية بائعي المتاع 
الرمزي (كمثل المهرحرة)ء ولا بالإحالة إلى الخدمات التي يؤديها 
للزبون إِنْما بالراتبني تدفعه له الدولة أو المؤسّسة الجامعية. 
فيلفي بالتالي نفسك أكثر الشروط ملاءمة حتى يجهل الحقيقة 
الموضوعية لمهمته ( أيديولوجيا «اللامبالاة»). 

1ه علءكتبار أن نسق التعليم يجيز تحويل وجهة 
سلطان وظيفة (السان المدرسي) لفائدة شخص الموظف.». أي 
على اعتبار أنّه يا شروط تورية الأمنَ المؤسّسي للسلطان 
المدرسي والجهل فإنْه ينتج الشروط الملائمة لممارسة عمل 
بيداغوجي ممأسسرالما أنه يحوّل لفائدة المؤسسة والزمر أ 
الطبقات التي يخدمثر التعزيز الذي ينتجه وهم أستقلالية ممارسة 
العمل المدرسي سن شروطه المؤسّسية والاجتماعية (مفارقة 
الكاريزم الأستاذي). 

حاشية. لا تسع الكاريزما الكهنوتية يوماً أن تستند استناداً 
كاملا إلى التقنية الطية لنزع الطقس عن الطقس باعتبارها لعبا مع 
البرنامج مُدرجاً بلامج» استناد كاريزما الأستاذية» بفعل أن 
الممارسة الكهنوتية ستطيع أبداً الإفلات بشكل كامل من التنميط 
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إفلات الممارسة البيداغوجية باعتبارها تحكماً في المتاع المُدَنِينَ. ما 
من شىء أفضل صنعاً لخدمة سلطان المؤسّسة وسلطان الاعتباط 
العاف النائ تحدم الموسية من الالنيه المقيوة كلاتيعاذ و التلمقل 
الو توهه سلطاة ووفئالة :لذ ان اح لهما وال اسن إلا عدن أستاذ 
قادر على أن يمرر سلطته المفوّضة إلى تلقين الاعتباط الثقافيى على 
أنّها سلطة إفتائه (مثل الارتجال المخطط مقارنة بالبيداغوجيا التى لما 
تستند إلى حجة السلطان وليجةٌء اقيمع للملطان الذى كه يميتك 
الأستاذٌ سلطانه أن يظهر دوماً). 


3. يستطيع نسق التعليم في تشكيله اجتماعية محدّدة أن 
يكوّن العمل البيداغوجي المهيمن كعمل مدرسي من غير أن ينتهي 
أولئك الذين يمارسونه» كما أولئك الذين يصيبهم أن يجهلوا تبعيته 
إزاء علاقات القوة التي تكرّن التشكيلة كم التي فيها 
يُمارّسء لأنه (أولاً) ينتج ويعيد إنتاج بالوسائل الخاصة للمؤسّسة 
الشروط الضرورية لممارسة وظيفته الداخلية التلقينية. التي هي في 
القت :تشيه الشتروطة الكافية الإتيجاق وطليقته الخا ربعية الإعادة إنقاج 
الثقافة الشرعية ولإنجاز مساهمته المرتبطة بإعادة إنتاج علاقات 
القوة؛ ولأنّه (ثانياً) بفعل أن نسق التعليم كائن وباق باعتباره مؤسّسة 
ليس إلا» فإنه تلزم عنه الشروط المؤسسية للجهل بالعنف الرمزي 
الذي يمارسهء أي لأنْ الوسائل المؤسّسية التي يتوفر عليها باعتباره 
مؤمْشسة متقلة السمما وحائزة غلن استكان السما رمه الشدفية لعفن 
الرمرق) هي مهيأة سلفاً لأن تخدمء زيادة على ذلك» أي تحت 
مظهر الحيادء الزمر أو الطبقات» الني يعيد نسق التعليم إنتاج 
اعتباطها الثقافي (التبعية بالاستقلالية). 
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الكتاب الثانى 


إيقفاء النظام 


لوظيفة التعليم إذاً مهمّة أنْ تُبقي ذاك النظام في الأذهان وترعاهء 
ضرورة النظام في الشوارع وفي الأقاليم. 
ج. غوستورف 


لماذا الأساتذة؟ 


الفصل الأول 


الرأسمال الثقافي والتواصل البيداغوجي 


عثوره فيه على أفكار مناسبة وكلمات مواتية» فيتشكل فيه كلمات» 
كلمات يخيّل إليك سماعها. ويلبس فيه من لغتك الخالصة ومن 
جملك المعتادة. والأرجح أن من يصطحبك من الأشخاص يستمعون 
إلى ما أقوله لك كل بطرائق مختلفة اختلاف مقدرتهم الفردية على 
التعبير والتلفظ. ش 

برتستايبييل: ولأجل ذلكء» أحياناً» (. ..) فإنكم عندما ترتفعون 

إلى أفكار لسن لأذهان اذى ريت قياض انمق فنا 
فب ولز 
السيد برتستايبييل عند الرجال - الآلهة 


نشأ هذا البحث من نية مقاربة العلاقة البيداغوجية باعتبارها رابطة 
تواصل ليس إلآء ومن نيّة قياس مردودهاء أي بأكثر دقّة» نشأ من نيّة 
تحديد العوامل الاجتماعية والمدرسيّة لنجاح التواصل البيداغوجي عبر 
تحليل تغيّرات مردود التواصل بالنظر إلى سمات المتلقين الاجتماعية 
والمدرسية”"'. وعلى نقيض المؤْشّرات الشائعة الاستعمال بغية قياس 
المردود الذي لنسق تعليمي ماء يشكل المردود الإخباري للتواصل 
البيداغوجي» بلا ريب» أحد أيقن مؤشرات الإنتاجية الخصوصية للعمل 
البيداغوجيء خصوصاً إذ ينزع ذاك المردود إلى أن يختزل نفسه. كما 
في كليات الآداب» في التحكم بالكلمات. إِنْ تحليل تغيّرات نجاعة فعل 


(1) سوف نعثر على عرض لأدوات البحث ولنتائجه الأساسية الذي يؤسس التحليلات 
المفتر حت أسفله فى : -أهتد5 عل عناوتصطه]/ة1 ممه ممئءدم22 ع10د[0-صمع1 بباعتلعسه8 عمرعاط 
عأعمامههة عل 6 مقع عل قتعتطق ,اتمقلهء تضم أء علتواعمعه60م #1موصدر ,ستاعد لا 

.(1965 ,06 بطماناه24 :عجة1ظآ ها بكقة) 2 ردم وعسلة”!1 عل عزو هام ه50 .عمموع ؤم مه 
وابتغاء معرفة تقلبات مهارات مختلف فئات طلاب الآداب في فهم اللسان واستعمالهء كان 
يتعين علينا أن نلتجئ إلى تمارين من نماذج مختلفة كي نستكشف» في الوقت ذاته؛ مختلف 
يحالات الكفاءة اللغوية بدءاً بالمجالات الأكثر مدرسية» وصولاً إلى المجالات الأكثر «حرية). 
ونستكشف مختلف مستويات السلوك اللغوي» بدءاً بفهم كلمات مدرجة في سياق ماء 
وصولاً إلى الشكل الأكثر حركية لاستعمال الكلمات» ذاك الذي تلزمه صياغة التعريفات. 
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التلقين الذي ينجز أساساً صلب علاقة التواصل وبهاء إِنّما يهدي إلى 
وَل مبدأ لتفاوت نجاح الأبناء سليلي مختلف الطبقات الاجتماعية. إِنّه 
بمستطاعنا فعلاًء أن نبسطء فَرَضاًء أنْ درجة الإنتاجية الخصوصيّة لكل 
عمل بيداغوجي آخر غير العمل البيداغرجي الذي تحقّقه العائلة» رهن 
المسافة التي تفصل الهابتوس الذي ينزع إلى تلقينه (على جهة العلاقة 
المعتبرة هناء أي حذق اللسان العليه'* حذقاً عليماً)...؛ عن 
الهابتوس الذي لقّنته أشكال العمل البيداغوجى السالفة كلهاء ارتداداً إلى 
العائلة (على معنى» هاهناء الحذق العملي للسان الأم). 


التفاوت أمام الاصطفاء وتفاوت الاصطفاء 


أن نجهل» » مثلما يُؤتى غالباً» أن الفئات وقد قدّت من جمهور 
طلاب» وفق معايير ما مثل الأصل الاجتماعي والجنسء أو أي سمة 
أخرى من الماضى المدرسى» هى فئات اصطفيت اصطفاء متفاوتاً فى 
أثناء التمدرس السالفء إنما يعني أن نحرم على أنفسنا جملة وتفصيلاً 
من أن نمتلك أسباب التقلبات كلها التي تجليها تلك المعايير”. على 


(#) هو اللسان الذي تتميّز كلماته بجذور لاتينية أو إغريقية أو الذي يحتوي على 
كلمات من اللاتينية أو الإغريقية. وسمّي عالاً لرفعة اللغتين في الثقافة الفرنسية ولارتباطهما 
بالتكوين الجيّد والاطلاع الواسع» وبالتالي علوّهما في تراتبية المعارف في نسق التعليم الفرنسي 
وعلرٌ من يتكلّم إحداهما أو كلاهما مدرسياً واجتماعياً ورمزياً. 

(2) ما كانت النقيضة التي تقضي بالجهل ب «خاصيات» جمهور أنتجته مسلسلة انتقاءات 
هو مدين لتلك السيرورة» ليكون على غاية من التواتر» لولم يكن يعبر عن أحد النزوعات 
الأكثر غوراً للإبيستمولوجيا العفوية إن كان الجنوح إلى تمثل فئات التحليل تمثلاً واقعياً 
وسكونياً» وإن لم يكن يلقى» فضلاً عن ذلك, 'حضاً على استخدام التحليل «المتعدد المتغيرات» 
استخداما آلياً يشل حالة «مسماة» لنسق ما من الروابط وكفالة لذلك. ولكى ننتهى من بعض 
الاعتراضات التى أثارتها اعتراضات تحاليلناء والتى قوامها أن تأخذ فى الحسبان أثر الاصطفاء 
النسبي أخذاً نظامياء لعلّه يجدر الشروع في تفكيك وفق المقتضيات التحليلية للشرعة المنهجية» 
علات ذاك الوهمء المنطقيّة؛ وهم يستحق أن يورد في كتاب الأخطاء المنهجية تحت عنوان: 
«المغالطة المتعدّدة المتغيّرات) (3ع2113ه1 8/410181931216) . وإن عدلنا عن إغراءات ذاك التمرين - 
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هذا النحو مثلاً» ليست النتائج المتحصل عليها في اختبار اللغة» صنيع 
طلاب يسمهم تكوينهم السالف أو أصلهم الاجتماعي» أو جنسهمء أو 
كل هذه المعايير معتيرة تزامنياً فحسب» نما صنيع الفئة» التي تحديداً 
لكونها وهبت جملة تلك السمات» لم يصبها الوقصاء ء الذي أصاب 
بالدرجة ذاتها فئة» حدّدتها سمات أخرى. 

بتعبير آخر نقولء» إن في اعتقادنا أنّا نمتلك تملكاً مباشراً 
وحصرياً ناصية تأثير عوامل مثل الأصل الاجتماعي أو الجنس صلب 
روابط تزامنيّة» حتى لو كان تأثيرأ متقاطعاء لاقتراف نقيضة (أو 
استدلال زائف) من الشكل التي تة تقضى باعتبار «الجزء كلاً) وجوم) 
(1010 هثام. إن هذه الروابط» لو تعلق الأمر بمجتمع حدده ماض 
معيّن » هو عينه حدّده فعل تلك العوامل المستمر في الزمنء لا تأخذ 
تمام معناها إلا أن ترد مكانها في سيرورة «الدرب)!*. وإذا اخترنا 
هنا تبني منهج العرض الاستنباطي» فلآن منوالا نظريا كالذي يربط 
نسقي الربط وقد أدرجا في مفهومي «رأس المال اللساني ودرجة 
الاصطفاء». لقادر بمفرده على إظهار نسق الوقائع التي يبيّنها على 
أنتها كذلك أن ينشئ بينها علاقة نظامية. وعلى نقيض المراجعة 
التفصيلية التي تُخضع مسلسلة متقطعة من فرضيات مجزأة» لتجارب 
جزئية» تزمع المراجعة النظامية المقترحة». في ما سيأتي ذكره. أن 
تمكن التجربة من كامل سلطة الدحض التي لها أن تضاهى نتائج 
الحساب النظري بمعاينات القياس الإمبيريقي 

ولما كان لزاماً على طلاب الطبقات الشعبية والمتوسّطة الذين 


المدرسي الآثمة لذلك التمرين المدرسى» فلأنٌ دحضاً يتبنى» وإن على سبيل المحاكاة» العلامات 

> الخارجية للأيّة المنهجيّة» لعله يسهم أيضاً في كفالة الفضل الذي يحدد الغواية المنهجية بين 

الممارسة والتخمين في الممارسةء خصوصاً لآنَ السوسيولوجيا تقترح مهام أقل عقماً من 

التشهير الممنهج بأخطاء أقل مقاومة للدحض المنطقي إن هي كانت سوسيولوجيا أدنى ضرورة. 
(:2) «عمعتررة0)» حهى المهنة أو الحرفة ولكن باعتبار أنها سلك أر درب. 
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يبلغون التعليم العالي النجاح في مشروع المثاقفة إرضاء لحدّ أدنى من 
الشروط أو المقتضيات المدرسية لا ينضغط على تلك التى تتعلّق 
بلزوميات مدرسية من أمر باللغة» فقد أصيبوا حتماً باصطفاء أشدّ طبقاً 
لمعيار الكفاءة اللسانية عينه» إذ كان المصلحون فى أغلب الأحيان 
7 5 1 5 6ن 2 1 
مر عمين » سواء في شهادة التبريز أم في البكالوريا » على الحط من 
بعض من لزومياتهم من أمر المعارف والمهارات لكي يكتفوا منها 
تلدوينات الجنعا ١"‏ سحن الى كان ليا برعو لعاف دن تراث 
التمدرس الأولى» إذ إن فهُم اللغة واستعمالها إِنْما يمثلان نقطة ارتكاز 
رئيسة لحكم الأساتذة» فإن رأس المال اللغوي لا يكفٌ يوماً عن مزاولة 
تأر إن الأسلوت وما باحؤذ بالكمياة قن كل شهعويات المسيرمة 
وفي الدروب الجامعية كلهاء وحتى العلمية. وإن بدرجات شتى. ثم 
أبضاً» الس الللسان آداة تواضل فعس إثما يوفر غلاوة عن كولة 
مهارة فك رموز بنى معقذة» أكانت منطقية أم جماليّة» والتحكم بهاء 
إِنّما تتبع في جزء منهاء تعقد اللغة التي تورثها العاتلةُ. وما يستتبع ذلك» 
منطقياً. أن ليس للوفيات المدرسية إلا الارتفاع كلمًا صرفنا النظر تلقاء 


(#) السئة السابعة من مرحلة التعليم الثانوي تتوّج بامتحان على مستوى قومي مشترك 

(3) مثلما يرغب المصسّحون فى قوله: «ما هو أساسى هو أن يكون التعبير جيّداً). 

ولقد كتب سيلاستان بوغليه (80818 دناوماة©) متحدثاً عن مسابقة الدخول إلى دار 

المعلمين: «من المتفق عليه صراحة» حتى بالنسبة إلى المقالة في التاريخ» والتي تفترض عدداً 

معيّناً من المعارف بالوقائع» أن على المصشّمحين أن يقدّروا بالخصوص ميزات التركيب 

واللعير ض؛ .ءتأدهده171ام ,عاعمأمأع30 ,عتبكة م8 ,انحط .ى عالتسهن ستاوعاةت 

فعلت التاماعة دعكتلهدوعة ,ءاه مع عصناآنك هآ 4 عكتمعضه جر «متامءء02 2[ خلاى 01/65 77107ع 1 

.م ,(1938 ,غنن) بمممسععط :دنسد©) 640 .20 زوع [اعتأكنالص]ا )ع 

إن تقارير التبريز ومسابقة الكفاءة المهنيّة للتعليم الثانوي 0.4.5.5.5 مليئة تصريحات من 
النمو ذج نفسه . 
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الطبقات الأنأى عن اللسان المدرسيء وإِنْما أيضاً كلما نزع تفاوت 
الاصطفاء في جمهور هو نتاج للاصطفاء إلى خفض آثار التفاوت خفضا 
تدريجياً أمام الاصطفاءء وأحياناً إلى إبطال لها: في واقع الأمر يتيح 
الاصطفاء التفاضلى وفق الأصل الاجتماعى» وبالخصوص الاصطفاء 
المفرظ للطلاب ذو الأضل الشعبي» :دون سواةء تفسير كافة تغثرات 
الكفاءة اللسانية في علاقتها بطبقة الأصل الاجتماعية تفسيراً نظامياًء 
وبالخصوص يتيح تفسير إبطال الرابطة المباشرة» بين امتلاك رأس مال 
ثقافي (يستدلٌ عليه بمهنة الأب) ودرجة النجاح أو عكسها (رابطة قابلة 
للملاحظة في مستويات أقل تقدمأ من المسيرة). 
وإذ نعلم أن امتياز الطلاب أصيلي الطبقات العليا ينضح 
أكثر فأكثرء كلما ابتعدنا عن مجالات الثقافة التي تدرّسها 
فياكيزة وتزافبهنا كليَا الملارسة» وكلما ونا على سبي 
المثال» من المسرح الكلاسيكي إلى المسرح الطليعي» أو 
أَنَقباً: مررنا من الأدب المدرسي إلى الجاز (1322)» نفهم أن 
في حال سلوك ما كما الاستعمال المدرسي للّغْة المدرسية 
تنزع الفوارق إلى أن تخبو إلى أقصاهاء بل إنها تنزع إلى أن 
تنقلب» حتّى: في واقع الآمر يحصل طلاب الطبقات الشعبية 
الذين اشتد عليهم الاصطفاء في ذاك المجال على نتائج على 
الأقل تضاهي نتائج طلاب الطبقات العليا الذين يكون 
الاصطفاء أقل شدة عليهم» وأعلى من نتائج طلاب الطبقات 
المتوسطة وإن كانوا فقراء فقر طلاب الطبقات الشعبية إلى 
رأس المال اللغوي أو الثقافي» ولكن الاصطفاء كان أدنى 
شدّة عليهم (الجدول رقم (6”))1. 


(4) خلافاً للطبقات الشعبية التي لا يزال الاصطفاء الأقصى لها قاعدة» انتفع الحرفيون 
والتجار أكثر» من توسعة القاعدة الاجتماعية لاستيعاب الجامعات (مروراً من 3,8 / إلى 12,5/ - 
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قس على ذلك» فإنه إذا تحصّل الطلاب الباريسيون أَيَا 
كان الوسط الذي إليه ينتمون» على نتائج أعلى من نتائج 
طلاب الأقاليم» فإِنْه بين الطلاب الأصيلي الطبقات الشعبية 
يكون الفارق المتعلق بالإقامة أكثر ملاحظة (91/ مقابل 46/ 
متحصلون على عدد 12» بدلاً من 65/ و59/ للطبقات 
العليا)» فالطلاب أصيلو الطبقات الشعبية» المتحصلون في 
باريس على أفضل النتائج» ثم يتبعهم طلاب الطبقات 
المتوسطةء فطلاب الطبقات العليا (الجدول رقم (1)). وكي 
نفهم جملة الروابط تلك يقتضي الأمر أن نعتبر أن الإقامة في 
باريس مقرونة من جهة بامتيازات لغوية وثقافيّة» ومن جهة 
أخرى أن درجة الاصطفاء المرتبطة بالإقامة في باريس» 
عمد تحليدها يمرل عه الأكتواء: الطناتي» اديه شيط 
ين إلا اليه المعراية والسدركزة للضي الحاضي ويصورة 
أعمء لأجهزة السلطة””. وإن نحن و3 بالفية النبنية 
(+» 0 أو ) أهمية رأس المال اللغوي» 


- بين سنتي 1939 و1959) ولا ريب في أن ذلك إِنّْما كان بفعل ارتفاع نسبي في مستوى العيش» 
وأنّه مرتبط بتمدّد موقف الطبقات المتوسطة من المدرسة إلى تلك الفئة. لا غرو إذن» أن يحصل 
الطلاب أصيلو تلك الفئات» إن كان الاصطفاء أدنى صرامة بهم في أوساط على غاية من 
الحرمان ثقافياًء على أهزل النتاتج في كل التمارين: 40,5/ منهم يحصلون على عدد أكثر من 12 
فى تمرين التعريف» مقابل 57/ من أبناء الأطر العلياء و54/ من طلاب الطبقات الشعبية. من 
جهة أخرى؛ خلافاً لأبناء الأطر العليا الذين لهم نتائج أفضل من طلاب الفئات الأخرى جميعاً 
حين يقدمون من الثانويات» وأهزل النتائج حين يقدمون من المعاهد» يستمسك أبناء الحرفيين 
والتجار بآخر الرتبة» سواء درسوا فى منشأة عمومية أو خاصة. 

(5) يُظهر التحليل المتعدّد المتغيّرات أنه إذا حيّدنا فعل المتغيّرات المّججة الأخرىء» تظل 
دوماً نتائج الباريسيين مرتفعة عن نتائج قاطني الأقاليم» وذلك في الزمر الفرعية جمعاء. بالفعل» 
ففي باريس 79 / من الطلاب الذين تلقوا تكويناً الأكثر كلاسيكيةء و67 / من أولتك الذين 
تلقوا تكويئاً حديثاًء و65 / من أولئك الذين درسوا اللاتينية» حصلوا على أكثر من 12 في 
تمرين التعريف» مقابل 54/ و45,5/ و42/ من طلاب الأقاليم. سوف نرى أيضاً أن الفتيان- 


150 


191 


الشكل رقم (1) 


باريس 
طبقات شعبية 

إقليم 

باريس 
طبقات متوسطة 

إقليم 

باريس 

طبقات عليا 
إقليم 


ملاحظة: إِنَ التعبير عن الدرجات النسبية الاصطفاء باصطلاحات + و هو ترجمة تقريبية لحظوظ بلوغ الجامعة. حظوظ تسم 
مختلف الزمر الجزئية (انظر الملحق التالي). 
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الحدول رقم 010 


أدنى من 12 


أكثر من 12 


ملاحظة: وبما أن السب محسوبة بحسب الخانة العمودية» فقد عاينا أقوى توجّه بحسب الخانة الأفقية داخل كل من فئات الجمهور الثلاث (باريس» 
إقليم» المجموع)؛ 


الذي ورثته شتى الأوساط العائلية» ودرجة الاصطفاء 

التي تلزم عند دخول الجامعة في باريس أو في الأقاليم 

بالنسبة إلى شتئ الفئات الاجتماعية» ينضح أنه يكفي تركيب 

تلك المعايير حتّى نتبين تراتب النتائج في تمرين اللغة (أنظر 
الشكل رقم (1) والجدول رقم (1)). يفسّر ذاك المنوال» 

نظامياً إذن» التغيرات الملاحظة إمبيريقياً. أي» على سبيل 

المثال» يفسّر موقع الطلاب الباريسيين المتحدرين من 

الطبقات الشعبية (+) بالنسبة إلى طلاب الطبقات العليا 

الباريسيين (0)» وبالنسبة إلى طلاب الطبقات الشعبية قاطنى 

الأقاليم ( - )»2 أو أيضاً يفسّر الموقع النسبي لطلاب الطبقات 
المتوسطة الذين في باريس (0) كما في الإقليم ( - )» 
يحصلون على نتائج أدنى من نتائج طلاب الطبقات الشعبية. 

ما يزشح أيضاً من تلك التحاليل أنه لئن كان قسط طلاب الطبقات 

الشعبية الذين يبلغون الجامعة يربو بشكل ملموس. فإِنّ درجة الاصطفاء 

النسبى لهؤلاء الطلاب سوف تعوّض أقلّ فأقلٌ» نزولاًء الإجحافات 

المدرسيّة ذات الصلة بتفاوت توزيع رأسي المال اللساني والثقافي بين 

الطبقات الاجتماعية» حينئذ يتضح ظهور الرابطة المستترة بين النتائج 

المدرسية وطبقة الأصل الاجتماعىء كرّة أخرى. هى رابطة لا تلاحظ 

تماماً إلا فى ميادين للدولة عليها أقل رقابة مباشرة» بينما تتجلّى فى 
التعليم الثانوي بعد حتّى في النتائج الأكثر مدرسيّة. ْ 

كذلكء, لأجل أن نفهم أنى يكشف اختبار كان يقيس أشكالاً 
مختلفة جداً من استعمال الّْلَعْةَء غلبة ثابتة للفتيان على الفتيات» 


توجّب أن نتجئب أن نغفل عن أن وضعية الطالبات تتميز عن وضعية 


- كالفتيات» الفلاسفة كالسوسيولوجيين» الطلاب الذين يقدمون من المعاهد كالذين يقدمون من 
منشآات خاصة. جميعهم يحصلون في باريس عل نتائج أفضل مما يحصلون عليها في الإقليم. 
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الفتيان على نحو نظامي» أي» بمفارقة بِيّنةَ تتميّز بكيفية مختلفة في 
بجحل التعائعة + أو فى كليات الآداي» أوتقن أى تموف كراسنات 
وأىّ سلك مدرسي. وإذا علمنا أن الطالبات تُذرن إلى دراسات أدبيّة 
أكثر من اللااوايدم لي فى أغلب الأحيان (فى سنة 21962 52,8/ 
مقاء :46183 و اهاباك ادي على كنيضن الكانة لين فتهت 
لهم الكليات الأخرى؛ الاصطفاء بهم أدنى من اصطفاء فتيان الكليّة 
عينها من جرّاء هذا التدني نفسهء نفهم أن لهن أهزل النتائج. هنالك 
أنضا يمكن للمنوال المفسر ذاك الذي يربط تباعاً نتائ تج الفئتين 
بدرجات الاصطفاء أن يحيط علماً شرط أن نطبّقه 0 نظامى» 
بكافة الوقائع التي يتركها التحليل المتعدد المتغيّرات مبهمة» اللهم 
لولا أن نلجأ إلى التفسير الاعتباري» وتفسير تحصيل الحاصل الذي 
وبالنظر إلى أن لزمرة الطالبات تركيبة مختلفة عن زمرة الطلاب 
على جهة الأصل الاجتماعيء» أو نموذج الدراسات أو التاريخ 
المدرسى (36/» على سبيل المثال من الفتيان» تلقوا التكوين الأكثر 
كالاسكة مقابل 19,5/ للفتيات)» وأن تلك السمات كلها مرتبطة 
على نحو متفاوت بدرجات نجاح متفاوتة» فإنه لنا أن نتوقع من 
التحليل المتعدد المتغيّرات دون سواه أن يفكك على جهة الرابطة 
الظاهرة بين الجنسين ونتائج التمارين» روابط أخرى فعلية بتحييده أثر 
مختلف المتغيرات الواحد تلو الآخرء بمعنى أن يدرس أثر المتغيّر 
لرئيس منفصلاً في مختلف الزمر الجزئية» وقد قدّتها متغيرات أخرى 
ولود انر الرئيسة. لكن أنْى لنا حينئذ أن نفسّر تفوّق المتيان طالما 
0 عزو الفارق إلى التباينات التي تفصل الفئتين على جهة 
لمعرفة بالألسنة القديمة» أو المنشأة المرتادة في أقناة التمدرس 

لثانوي» أو نموذج الدراسات أو الأصل الاجتماعي؟ 
على هذا النحو تظل الاختلافات بين الفتيان والفتيات 
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داح معن ولحل قل شتا كنات الآضيل الاحتماض .لامالا 
ذانت سعة واحدة صلب تلك القعات (الجدول رقم (100ك2 
ِنْها اختلافات قائمة أيآ كان نموذج المنشأة المُرتادة في أثناء 
التمدرس الثانوي. أمّا الاختلافء فهو اختلاف أشدّ قليلا 
قن الم ونه لان العامة نات م162 دن 
الفتيان و35/ من الفتيات علاماتهم تفوق 212 مقابل 70/ 
و54/ بالنسبة إلى حالة قدماء تلامذة الثانويات. 


لكي نفسرء في آنء الفارق الملاحظ باستمرار بين 
الفتيان والفتيات في كليات الآاداب» وغيابه في الزمرة 
«الدئلة عادمةة المعاحب» بصييا الاجعت ادر 
الاغنطفاء وف بدينة الفعيان والفعات لست عينيا كن 
الحالتين: بما أن معدل الجنوسة» في التعليم الثانوي 5 
جداً ل «معدل الجنوسة» للطبقات العمرية المناسبة» فإنه 
بمستطاعنا أن نفترض أن الفتيان والفتيات هم فيه مصطفون 
تقريبا بالتساوي. ذاك حال ليس بحال كليات الآداب. وإذا 
كانت الطالبات نادراً ما تظهرن» مقارنة بالطلبة» مهارة 
استعمال لسان الأفكار (مهارة ملرّمة بدرجات متفاوتة جداً 
فى مختلف الاختصاصات»)» فلآن الأوليات الموضوعية التى 
92 تفاضلياً الفتيات تلقاء كليات الآداب وفى داخل تلك 
الكليات» فلقاذ بعفن الالختصياصات: (مقل اللعاث التحية؛ أو 
تاريخ الفن» أو الآداب) تدين بجزء من نجاعتهاء قبل كل 
شيء» لتعريف اجتماعي لميزات «نسوية» تسهم تلك الاليات 
في تسويتها. وبتعبير آخرء تدين لاستبطان الضرورة الخارجية 
التى تفرض تعريف الدراسات النسويّة ذاك: حتى يلفى قدر 
ذا سيت ونه إنقلي تعوة ا أؤاكاة ساب يفرعا اتات 
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اجتماعية تحدد الشرط النسوي فى لحظة ما من الزمن» على 
الفتيات» وحسبهن ذلك (وكل 50 بدءاً بعائلتهن) أن 
يهتدين لاواعيات إلى حكم مسبق نشط ومتجذر بالأخص 
بفرنسا من جرّاء التواصل بين ثقافة المجلس والثقافة 
الجامعية» حكم يقضي بوجود حميمية انتقائية بين ميزات 
يقال لها نسوية وميزات «أدبية» مثل رهافة الحسسٌ إزاء 
فؤيزناك هعور لأتمورودة ان لكين إلى التكلت السلعوين 
فى الأسلوب. هكذا تأخذ «الخيارات» التى هى فى ظاهرها 
أكثر الخيارات إرادية أو أكثرها إلهاماً 9 العحسينان «(ولو 
بطريقة غير مباشرة) نسق الحظوظ الموضوعية الذي ينذر 
الوه إلى مو تستدفى امععدادا انتتويا» (ملى ‏ سييل «المثقان 
الجين ١‏ اكتعي عي ريد د بنلنا تفيل الوط افيه ان 
قبول أوجه الوظيفة» إن لم يكن للمطالبة دونما وعي بهاء 
والتي تسمي المهنة علاقة ١نسوية».‏ 


وما من شيء» حتّى الاستثناء الظاهر. إل ويفهم صلب 
منطق المنوال. بينما ينجح الفتيان الذين لم يدرسوا اللاتينية 
ولا الإغريقية أو درسوا اللاتينية لا غيرء أفضل مما تنجح 
الفتيات ذوات التكوين عينه» فإِنّ الفتيات من زمرة طللاب 
الهيلينية هن اللاتي يحصلن على أفضل النتائج : ذلك أنْ 
4 منهن مقابل 58,5/ من الفتيان حصلن على علامة أكبر 
من العلامة الأوسط (أنظر الجدول رقم (2)). ويفسّر عكس 
العلامة ذاك الفارق المألوف بين الجنسين» لآن للفتيات 
حظوظاً في الحصول على ذاك التكوين أقلّ من حظوظ 
الفتيان. أمَا اللاتي يتلقونه فالاصطفاء أشد عليهن مما كان 
على الفتيان ذوي التكوين ذاته. كذلك» لكون دلالة كل 
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رابطة رهن بالبنية التي فيها تندرجء» فإِنٌ التكوين الأكثر 
كلاسيكية (لاتيني أو إغريقي) لا يرتبط آلياً بنجاح أفضل : 
بينما للفتيات اللاتي درسن اللاتينية واليونانية نتائج أعلى من 
نتائج الفتيات اللاتي درسن اللاتينية فقطء أو اللاتي لهن 
تكوين حديثء» فإِنْ عكس ذلك يلاحظ عند الفتيان. ما من 
شيء إلا ويدعو إلى الظن أن الأمر يتعلق» هنا أيضأء بأثر 
اصطفاء تفاضلي: إِنْ كان دخول كلية الآداب يفرض نفسه 
بالضرورة على الفتيان فرضه على وجه التقريب على 
الفتيات» إذا هم درسوا اللاتينية والإغريقية» فإِنّ الفتيان 
الذين تلقوا تكوينا حديثاء والذين تمثل دراسات الاداب لهم 
00 مُدبراً (عأهءم- عملم 00)» هم أكثر اصطفاء من زملاء 
الدراسة من ذوي الجنس ذاته. 


وإن نحدّدء هنا أيضأاًء بالقيمة النسبية» ما عليه رأس المال 
اللُغوي المرتبط بأصل اجتماعي مسمّى» ودرجة الاصطفاء التي يلزم 
عنها إلى فاعلي كل طبقة اجتماعية وكل جنس دخول الجامعة» في 
الدرجة الثانية» دخول كلية الآداب» لاتّضح لنا أنه يكفي تركيب تلك 
المعايير حتى نفسّر تراتبية ما تحصلت عليه كل زمرة جزئية من نتائج 
في تمرين تعريف (أنظر الشكل رقم (2) والجدول رقم (3)). هكذا 
على سبيل المثال يُستنبط من المنوال (المجسّد بالشكل رقم (2)) أن 
على طالبات الطبقات الوسطى أن يكون لديهن أسفل درجات الكفاءة 
اللغوية  (‏ - ) إِنْ كنّ» مثلهنّ مثل فتيان الطبقات ذاتهاء مبخوسات 
على جهة رأس المال اللسانى على قدر بخس طلاب الطبقات 
الشعبية وطالباتهاء لكنهن مصطفيات بصرامة أدنى عند دخول التعليم 
العالى. وإنهن» فوق ذلكء» أقل اصطفاء من فتيان طبقتهن فى كليات 
الآداب. وفي واقع الأمر إن الفئة التي نسبة 739,5 فقط 03 أفرادها 
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الحدول رقم )2( 


ملاحظة : إن كانت النسب محسوية بحسب الخانة العمودية» فقد عاينًا أقوى توجّه بحسب الخانة الأفقية داخل كل من ضروب التكوين الثلاثة. 


يحلون فوق متوسّط توزيع مجموع الجمهور إنما هي الفئة صاحبة أهزل 
النتائج في تمرين التعريف. وعلى الطريقة ذاتهاء فإن على طلاب 
الطبقات العليا إدراك أعلى درجات النجاح (++)» أولئك الذين ما 
يميزهم شيء عن الفتيات من الأصل الاجتماعي عينه على جهة رأس 
المال اللغوي ودرجة الاصطفاء عند دخول الجامعةء والذين هم 
الاصطفاء أشد عليهن منهن فى كليات الآداب جراء تدنيهن فى تلك 
الكليات: هذا ما يصدّقه الجدول رقم (3): إذ إن 67/ من الأفراد لهم 
علامات أعلى من متوسط المجموع. ثم إننا نتحقق من المصادفة عينها 
بالنسبة إلى الزمر الجزئية كلها بين المنزلة التي بها خصّها المنوال النظري 
والجدرلة الح انسدها إياه النياس الاسبيريقوي ” 


إن المنوال النظري عينه إِنْما يتيح فهم أن أكثر العلاقات ثباتاً 
وأكثرها قوة معاء هي العلاقات في مستوى التعليم العالي التي توحد 
درجات الكفاءة اللغوية بسمات التاريخ المدرسي. وحيث إن الأصل 
الاجتماعي يعيّن مسبقاًء بواسطة التوجهات الأساسية رأساً (المنشأة 
والشعبة فى السنة السادسة) القدرٌ المدرسيء أي يعيّن تسلسل 
خيارات امون المتتابيعة مثلما يعيّن 0 النجاح أو الإقصاء 
المتفاضلة تلك التي تنجم عنها. محصلة ذلك أُوَّلاً أن بنية مجموع 
المفلحين”* تتبدل باستمرار على جهة المعيار عينه الذي يتحكم 2 
الاصطفاء. ذاك أمر له أثر إضعاف الرابطة المباشرة بين الأصل 
الاجتماعى والكفاءة اللغوية رويداً رويداً (أو كل مؤشر آخر على 
النجاح ادوس ثم ثانياً أن أفراد الطبقة الاجتماعية المفلحين في 
النسق إنمًا هم أقل تمثلا في كل مرحلة من مراحل الدرب لسمات 
الدرب التي كلفت أفراد الفئة الآخرين الإقصاء. 


(:) كاطة زناه على معنى البقاء في نسق التعليم والفوز بذاك البقاء. 
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ملاحظة : نفترض صلب طبقة اجتماعية مسمّاة توزيعاً متساوياً لرأس المال اللغوي بين الجنسين. إِنْ التعبير عن الدرجات النسبية للاصطفاء باصطلاحي + 
و هو ترجمة تقريبية لاحتمالات بلوغ الجامعة وللاحتمالات الشرطية لبلوغ كلية الآداب التي تسم مختلف الزمر الجزئية (على افتراض أَنْ التعليم العالي قد 
اكتسب). 
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الحدول رقم )3( 


بقدر ما ينتمون إلى طبقة أذعنت لإقصاء أكثر قسوة» وبقدر ما 
نعمل في مرحلة أكثر تقدما من المسيرة (وسدومتح) «القُطاعة التزامنية 0 
لو ارمع أن قدا كسان لها نحا ايخوية لاق اوراس 
مستوى التعليم العالي» لن يقدر بعد على إدراك الرابطة بين الأصل 
الاجتماعي والنجاح المدرسي إلا من جهة الرابطة بين النجاح والسمات 
المدرسية. هي سمات ليست سوى (إعادة ترجمة» تحديدا صلب المنطق 
المدرسيء لحظوظ منذ البدء معتصمة بوضعية اجتماعية محدّدة: وفي 
واقع الأمر بينما لا نعثر على رابطة بين متغيرات ذات دلالة مثل الأصل 
الاجتماعي أو الجنسء» ومثل النجاح في اختبار اللغة إلا في أقرب 
التمارين إلى التقنيات التفليدية للرقابة المدرسية» فإن سمات الدرب 
المدرسي (مثل الشعبة المتبعة في التعليم الثانوي)» أو مؤشرات النجاح 
السالف (مثل الدّرجات المتحصّل عليها في الامتحانات السالفة)؛ أَشد 
ارتباطاً من المقابيين الأخرئ بدرحة النججاح في اختبار اللغةء وذلك أيا 
كان نموذج التمرين. 
وحتى نفسر العلاقة المعايّنة بين الشعبة المتبعة في 
التعليم الثانوي ومهارة استعمال اللسان» من غير أن نعزو 
إلى تعلم اللغات القديمة فضائل معجزية يخصّه بها حماة 


(6) لا تتوزع السمات ذات الصلة بالإقصاء أو الفلاح في النسق بين أفراد الطبقة 
نقسها جزافاء إنما تحتمل أن نكون هي عينها مرتبطة بمعأيير اجتماعية أو ثقافية تفاضل بين 
الزمر الجزئية داخل طبقة ما ل ا ا 
السمات الثانوية (اجتماعية؛ مثل مستوى تعليم الأم أو مهنة الجد» ومدرسية مثل الشعبة 
الأول عند دخول المرحلة الثانوية)» عن سمات أعضاء طبقتهم العمرية الذين ينتمون إلى الطبقة 
الاجتماعية عينها. بأكثر دقة نقول إهم يمثلون عدداً يزداد كبراً من السمات التعويضية حتى 
إنهم بلغوا عتبة أكثر تقدماً من المسيرة» أو هم في المستوى ذاته من المسيرة» أعلى موقعاً في 
تراتبية التخضّصات أو المنشآت» ونفهم داخل المنطق عينه أن في مستويات نجاح سواسية 
تمثل الفتيات دوماً عدداً من تلك السمات التعويضية أكبر من عدد خاصيات فتيان الطبقة 
الاجتماعية نفسها. 
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«الإنسانيات»: حسبنا أن نشير إلى أن تلك العلاقة تواري 
كامل نسق الروابط . 


بين الاصطفاء التفاضلى والعوامل الاجتماعية والمدرسية 
لذاك الاصطفاء. وفئ حقيقة الأمر» فبالنظر إلى الأواليات التي 
«تسوس» فى الوقت الراهن الانتداب (163626لمع1) فى 
مختلف الشعب» فإن اختيار الإغريقية هو صنيع التلامذة الأكثر 
امتثالاً للمقتضيات المدرسية (متى درسوا اللاتينية فى السنة 
قلّة. وقد كان الاصطفاء المفرط عليهم شديداً (باعتبارهم 
تلامذة معاهل. وبدرجة ثانية باعتبارهم تلامذة اللاتينية). أم 
من بين أبناء العائلات الميسورة التي تعرّز امتيازها نهائياً أن 
تستثمر رأس مالها الثقافى فى الشعب الأقدر على أن تضمن 
لذاك الرأس مال أرفع مردود مدرسى وأدومه. 


ثمة أسباب أخرى تجعلنا نشكك في السلطات التي 
يمنحها المنزع المحافظ البيداغوجي التكوينَ الكلاسيكي» 
ذلك أنه أَنّى لنا أن نفُسر مثلاً اقتران التكوين الكلاسيكى فقط 
(اللاتينية والإغريقية) بأفضل النتائج» أي كان التمرين» بينما لا 
توفر على ما يبدو معرفة اللاتينية دون سواها أي امتياز مقارنة 
بالتكوين الحديث؟ إِنْ أفضل التمارين صنعاً لقياس هار 
المقدرة الذهنية» يُفترض بتعلّم اللغة اللاتينية تطويرهاء لا 
تفصح فعلاً عن أي تفاوت ذي دلالة بين تلامذة 0 
التلامذة72 “. وإذ يتميز الطلاب الذين درسوا اللاتينية والإغر 


(7) ثمة مؤشر آخر على أن معرفة الاتينية والإغريقية لا توفر من تلقاء نفسها امتيازاً 
مدرسياً. ذلك أن الطلاب القادمين من المدارس الرسمية» وهم أقل عدداً تناسبياً من الطلاب - 
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بيسر كلامهم, فلآنهم اصطفوا أنفسهم (أو هم اصطفوا) 
بالإحالة إلى صورة عن تراتبية شُعب التعلم الثانوي» ترفع 
أعلى الدرجات الدراسات الكلاسيكية. ثم لأنه وجب عليهم 
أن يكونوا شهداء على نجاح فريد خلال سنئوات مزاولة التعليم 
الثانوي الأولى حتّى يطمحوا دخول شعبة تستبقيها المدرسة 
لنخبتهاء وإليها يمضي أمهر الأساتذة وأقدرهم على اصطناع 
من أولئك التلامذة» أفضل التلامذة”". 


وبما أن للطلاب الذين درسوا اللاتينية والإغريقية أفضل 
نسبة نجاح في كل تمارين الاختبار المقدم» وأن تلك النسبة 
هي عينها مرتبطة بنسبة أعلى من نجاح مدرسي سابق» ثم إن 
الطلاب الذين أتوا دراسات كلاسيكية حصلوا فى الامتحانات 
السابقة على أفضل نسبة نجاح» بوسعنا أن نخلص إلى أنْ 
السلاف من تلامذة الشعب الكلاسيكية» والذين اصطفاهم 
يسر بلاغتهم ولآجلهء هم أقرب التلامذة من «أمثولة» الطالب 
الممتثل» ذاك الذي يفترضه المدرس بمستوى خطابه وتلزمه 
الامتحانات وتوجده بذاك الإلزام ذاته. 

وإذا كان حقاً أنْ النزوعات المدرسية ثُناوب بشكا 


م 


- القادمين من المؤسسات الخاصة فى دراسة الإغريقية واللاتينية (25,8/ مقابل 31,1/) يحصلون 
مع ذلك على نتائج أفضل. والأدهى أن زمرة السلف من تلامذة المدارس الرسمية على الرغم 
من أنهم لم يدرسوا اللاتينية ولا الإغريقية تحصل على نتائج أعلى من نتائج طلاب درسوا 
اللاتينية والإغريقية؛ لكنهم قدموا من مؤسسات خاصة. 

(8) كانت الشّعب الكلاسيكية أيضاء منذ مدة ليست ببعيدة» على قدر من الامتياز 
بحيث بالكاد يتأتى لنا الحديث عن التوجيه؛ ذلك أن الخيارات المتابعة عند مختلف مفترقات 
الدرب كانت تحدّدها بشكل شبه آل درجة نجاح تقاس بسلم معايير فريد من نوعه ولا جدال 
فيه» ثم لأن الجميع كان يرى» حتى أصحاب الشأن أنفسهمء دخول الشعبة الحديئة» إقصاء 
وانحطاطأً. 
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أساسي الإجحاف المرتبط بالأصل الاجتماعي مع ما تستتبعه 
تلك النزوعات المدرسية بالنسبة إلى مختلف شرائح الطلاب 
من درجات اصطفاء تفاضلي» نفهم لماذا يكون أبناء الأطر 
العليا هم الغالبين في زمرة الطلاب الجزثية الذين تلقوا 
تكويناً حديثاً» بينما يكون الطلاب أصيلو الطبقات الشعبية 
هم الغالبين في الزمرة الجزئية لطلاب اللاتينية؛ ذلك بما 
يدينون به» من دون شكء إن درسوا اللغة اللاتينية» إلى 
خصيصة عليها وسطهم العائلي» ثم بما كان عليهم من إظهار 
ال ل ل 0 اماظن 
(الجدول رقم (4)) بسبب كونهم سليلي طبقات» ذاك 
التوجيه بالنسبة إليها أكثر من مستبعد. بقيت معضلة أخيرة 
يتيح المنوال حلها أيضاً: إذ يحصل الطلاب سليلو الطبقات 
الشعبية على نتائج أدنى من نتائج طلاب الطبقات العليا 
(61,5/ مقابل 73,5/) وذلك في الزمرة الجزئية التي يحذها 
الكوين:الجؤكل فى رالجااضيكية 


وفي واقع الأمرء بالنسبة إلى تلك الزمر الجزئية» 
تضاهي شريحة الطلاب الميسورين الذين جنوا من رأسي 
مالهم اللغوي والثقافي أفضل ربح مدرسيء الطلابٌ سليلي 
الطبقات الشعبية» على الرغم من أنهم اصطفوا اصطفاء 
مفرطاً في تلك الزمر الجزئية» اصطفاء يبلغ درجة أكبر بكثير 
من اصطفائهم في الزمرة الجزئية لدارسي اللاتينية (فارق 
ينعكس فضلا عن ذلك في نتائجهم: 61,5/ مقابل 52/). 


(9) يحصل طلاب الطبقات المتوسطة باضطراد أيا كان تكوينهم؛ في التعليم الثانري» 
على أدنى النتائج حيث إن أكثر من النصف يحصلون في الحالات كلها على علامات أقل 
من 12. 
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الحدول رقم 4( 


قس على ذلك» فإن وجود تغيّرات شديدة فى درجة الكفاءة 
اللعؤية بالبظر إلى التخميسس». لأ يمك أن يسنوف إلى أذ مشمه هذا 
التكوين الفكري أو ذاك» أو الجمهور الذي يغنم منه» نجاعة ضمنية 
ولا احتزالية» إلا شرط أن نجهل أن الملا الذي لتخصّص ما إنما هو 
حاصل مسلسلة من الاصطفاءات» تتبدل صرامتها وفق الربط بين 
العوامل الاجتماعية المحددة لمختلف المسارات المدرسية ونسق 
مختلف نماذج الدراسات الممكنة موضوعياً في نسق تعليم مسمّى 
وفى فترة مسماة من الزمن: لمن سوّلت له نفسه ردٌ غلبة تلامذة 
اهوت الاعدادية كن امارد الك لومت قو المخارلق 
التحضيرية» أو غلبة طلاب الفلسفة على طلاب السوسيولوجياء إلى 
بعض خصال مخطة بالتعليم أو مخصّة بأولئك الذين يتلقونه» حسبنا 
أن نشير إلى أن أبناء الأطر العلياء الذين هم لبقية الطلاب جميعا 
غالبون غلبة جليّة فى زمرة طلاب الفلسفة ‏ إن كان تخصصنا مثمنا 
قا بين فى طرمة الدراسات الأدبية التقليدية ‏ إنما ييحصلون على 
النقيض من ذلك» على أهزل النتائج في زمرة طلاب السوسيولوجيا - 
إن كان تخصصاً معد سلقاً للعب دور الملجا "ذات الحظوة لأعؤز 
الطلاب المحظوظين» تمدرساًء فيَلفُون أنفسهم فيه بفعل ذاك ‏ 
مصطفون اصطفاء أدنى مقارنة بزملائهم في التخصّص أصيلي أوساط 
اجتماعية أخرى. وكي نمتلك أسباب كل الربط بين التخصّص 
والأصل الاجتماعي والنجاح (الجدول رقم (5)) نرى كافيا أن نطرح 
فكرة تقضي بأن الاصطفاء الأدنى النسبي (بالنسبة هاهنا الفلسفة) إنما 
يشتد كلما أدركناه في طبقة اجتماعية أكثر حظوة'". هو اصطفاء 


(0) إن «النظريات» التى يتذرع بها علماء الاجتماع لتملك أسباب تغيرات موقف 
الطلاب السياسي بحسب التخصّص» إِنّما تجهل لا محالة جهلاً في مناسبات أقل» نسق 
الروابط التعاقبي والتزامني الذي يواريه الانتماء إلى التخصّص لولا كانت الصلة بين التكوين - 
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سمة تخصص مثل السوسيولوجياء لأنه يَعِدَ بكبير حظوة فكرية 
بأبخس الأثمان المدرسية» ويحل بفعل ذلك بمنزلة مفارقة في نسق 
التكوين. 

وإن أسلمت التغيرات الملاحظة للتأويل كلها انطلاقاً من مبدأ 
فريد» له آثار شتّى بحسب بنية النسق التام الذي للرُبطء صلبها وبها 
يتحقق» فلأنها لا تعبّر بالمرّة عن حاصل علاقات جزئية بقدر ما تعبّر 
عن بنية فيها يسوس نسق الرُبط التام معنى أيّ منها. على هذا النحوء 
وفي تلك الحالة على الآقل» فإن التحليل المتعدّد المتغيّرات على 
شفا أن يسوقنا إلى الإحراج (بمعنى وضع رأيين متعارضين لكل 
منهما حجته فى الجواب على مسألة معينة (#6ممة)» أو إلى تشيؤ 
الروابط المجرّدة لولا أن يرجع التمشي البنيوي إلى الطبقات المنطقية 
التى تقدّها المعاييرء وجودها كاملاً من جهة أنها زمر اجتماعية تتحدّد 
بجملة الربط التي توحدها وبمجموع الروابط (الرُبط) التي ترعاها مع 
ماضيها وبواسطتها وبوضعيتها الحاضرة. 


الفكري والممارسة السياسية تنزع إلى الظهور مباشرة بمثابة الرابطة المفسرة بامتياز بخاصة 
بالنسبة إلى مثقفين وأساتذة لهم كامل المصلحة في أن يعتقدوا بجبروت الأفكار ويبشّروا به. 
قلة هم محلّلو الحركات الطلابية - مع أنهم كانوا علماء اجتماعء وغالباً أساتذة علم 
الاجتماع - من م يعزوا استعدادات طللاب ذاك التخصص» «الثوريةا» إلى خصال تعليم 
السوسيولوجيا أو إلى شروره. . 
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الحدول رقم )05 


بيده )0 عليا 9/6 0 عليا 9/6 لنضيية 0 عليا 9/6 علي 9/6 
0 


ولن يتأتى لنا الإفلات من تفسيرات خيالية لا تتضمن غير الروابط 
عينها التي تزعم تفسيرها لا أكثر ولا أقل (كالتفسير بتوزيع المهارات 
الفطرية توزيعاً متفاوتاً بين الجنسين أو التفسير بخصال تكوين ما مضمرة 
هى عند البعض اللاتينية» وعند البعض الآخر السوسيولوجيا) إلا أن 
نتجنب مقاربة تغيّرات يتعيّن فهمها باعتبارها ١عناصر»‏ من بنية» 
وباعتبارها أزمنة من «سيرورة» ماء كما لو أنها خاصيات ماهوية قابلة 
للعزل. إن ذاك الربط المزدوج إِنْما يفرض نفسه هناء من جهة. لكون 
السيرورة المدرسية للإقصاء التفاضلي بحسب الطبقات الاجتماعية 
(سيرورة تسوق في كل فترة إلى توزيع محدذد للكفاءات صلب مختلف 
فئات المفلحين) إنما هي نتاج فعل متواصل لعوامل» تحذد منزلة 
مختلف الطبقات من النسق المدرسيء عنينا بها «رأس المال الثقافي 
والخلق الطبقي». ومن جهة أخرىء» لكون تلك العوامل تتبدّل وتُصرّف 
في كل مرحلة من مراحل الدرب المدرسي إلى كوكبة فريدة من عوامل 
تناوب تمثل بالنسبة إلى كل فئة معتبرة (طبقة اجتماعية أو جنس) بنية 
مختلفة (أنظر الشكل رقم (3)). إن نسق العوامل إِنّما هو الذي يمارس 
باعتباره كذلك على التصرفات والمواقف» ومن ثمة على النجاح كما 
الإقصاءء فعل «السببية البنيوية» الذي لا يُجزأء حتى إذا سوّلت لنا أنفسنا 
عزل تأثير هذا العامل أو ذاك» بل أكثر من ذاك» إذا سوّلت لنا منحه 
تأثيراً متشاكلاً وذا معنى واحد فى مختلف فترات السيرورة وصلب 
مختلف بنى العوامل» لن يكون ذلك إلا عبثاً. لذلك إِنْما يتعيّن بناء 
المنوال النظري لمختلف التنظيمات الممكنة لكافة العوامل القادرة على 
الفعل» وإن غياباً» في مختلف أزمنة الدرب المدرسي لأبناء مختلف 
الفئات» كي يتأتى لنا أن نسائل في انتظام ما نلحظه أو نقيسه بدقة من 
اثار للفعل النظامي» التي تلاحظ وتقاس بدقة لكوكبة فريدة من العوامل. 
مثال على ذلك» أنه حتى نفهم توزيع نتائج حصّل عليها تلامذة من 
الجنسين ومن أوساط اجتماعية مختلفة في مادة ما من شعبة ما من 
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امتحان البكالورياء أو بصفة أعم» حتى نحيط علماً في مستوى ما من 
المسيرة بالشكل الخصوصي للعوامل مثل رأس المال اللغوي أو الخلق» 
ونحيط علماً بنجاعتهاء يتعيّن أن نرد كل عنصر من تلك العناصر إلى 
نسق هو منه جزء» يمثل فى الزمن المعتبر إعادة ترجمة للمحددات 
الأولبّة ذات الصلة بالأسن اللحت ام وتناوباً لها. لذلك يتعبّن أن 
تعرس هنأو تعر الآ اللسياص #اإضافة إلى العوية الأولن 
والتجربة الأولى؛ وهما مع الأصل الاجتماعي متكافلان» عاملاً قادراً 
على تحديد الممارسات والمواقف والآراء مباشرة فى كل فترات السيرة 
الذاتية. ذلك أن الإكراهات المرتبطة بالأصل الاجتماعي الطبقي لا 
تمارس إلا من خلال أنساق خصوصية من عوامل تتحيّن فيها وفق بنية 
هي في كل مرة بشأن. هكذا إذن نعزل حالة ما عليها البنية (أي كوكبة 
معية مع عورال فاعلة فى ونه رع زافق المعازيات اه تتعبلها ع 
كامل نسق تحولاتها (على معنى نفصلها عن الشكل المكون لنشأة 
الدروب) إنما نمتنئع عن اكتشاف السمات التي تعزى إلى الأصل 
الاجتماعى والانتماء الطبقى» تلك التى هى من كل إعادة الترجمة 
واقاقع الس لاف ا 7 00 

ولئن كانت ثمّة حاجة فى التحذير جهرة من فصل كذاك 
الفصل؛ فلأن التقنيات التى ترعغيليا السوسيولوجيا لإنشاء العلاقات 
واقافن شي لادان دن اننعيي لا اه عندما نبصر أن 
ما ينذره التحليل الكحدد المققتر انك لله عير قطاهة ف ادي هو شق 
رُبْط حدّده توازن آني» أو أن التحليل المعاملي يُقصي كل إحالة إلى 
نشأة تحملة الروايظ الاسة التى يعالجهاء ققد نوشك أن نغفل عن 
وان خلانا للب المي العرف» إن الند لعن تمرفها 
السوسيولوجيا هي نتاج تحولات» لأنها تجري مجرى الزمن» وليس 
بالإمكان أن نعتبرها إعكاسية» اللهم الا عبر استعمال تجريد منطقي» 
عبثي من وجهة نظر المنطق السوسيولوجيء ذلك بما تعبّر عنه تلك 
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التحولات من حالات متتابعة لسيرورة لا إعكاسيةء وفق نظام العلل. 
من أجل ذلك يتعيّن أن نأخذ في الحسبان مجموع السمات 
الاجتماعية لأبناء مخنلف الطبقات التى تحدّد وضعية بداية التمدرس 
لكي نفهم الاحتمالات المختلفة التي تحملها لهم أقدارهم المدرسية 
المختلفة» ولكي نفهم أيضاً ماذا يعني بالنسبة إلى أفراد شريحة مسماة 
أن يلفي المرء نفسه في وضعية محتملة نسبياً بالنسبة إلى شريحته 
(مثل ذلكء ما كان من أمر ابن عامل له احتمال دراسة اللاتينية» 
وهو احتمال ضعيف جداًء أو احتمال أن يعمل حتى يتمكن من 
مواصلة دراسات علياء وهو احتمال عالٍ جداً). من غير الوارد إذن 
أن يكون لنا أن نتخذ أيّ سمة كانت من بين السمات كلهاء يعرف 
الفرد بها أو تعرف الفئة بها فى مرحلة ما من دربهء مبدأ علوياً مفسراً 
لكل السمات. وإذا كان من أمر تفسير العلاقة التى تنشأ مثلاً فى 
مستوى التعليم العالي بين النجاح المدرسي وممارسة نشاط مأجورء 
الذي يمكننا التسليم بشأنها له أثر محط سواسية أيَا كانت الفئة 
الاجتماعية» على الرغم من تواترها المتفاوت بين شتى الطبقات 
الاجتماعية» لا يحق لنا استخلاص أن يكون الأصل الاجتماعى قد 
كف عن ممارسة أيّ تأثير فى ذاك المستوى من المسيرة» ذلك أنه 
ليس سيان سوسيولوجياً أن نتخذ للتفسير نقطة بداية» أما الاحتمال 
فاحتمال متفاوت بين مختلف فتات الطلاب يقضي بالعمل خارج 
المدرسةء وأما الاحتمال المتفاوت فأن نعثر على طلاب من أوساط 
مختلفة من بين أولئك الذين كتب عليهم العمل. بالأحرى لن يتأتى 
لنا إعادة تركيب مختلف التجارب المئاسبة لوضعيات حدّدها تقاطع 
معايير مختلفة (مثل ذلك». تجربة ابن الريفي الذي أدخل المدرسة 
الثانوية الكاثوليكية بدلاً من دخوله دار المعلمين» أو تجربة أن يصبح 
أستاذ فلسفة بدلاً من خبير جغرافى) أن تتخذ من تجربة الوضعية كما 
حددها أيْ من تلك المقاييس» نقطة بداية لإعادة التركيب: إن 
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التجارب التي لا يتأتى للتحليل تمييزها وتخصيصها إلا عبز تقاطع 
مقاييس منطقية يناقل بعضها بعضا لا تتيسّر للإدماج في وحدة سيرة 
نظامية إلا أن نعيد بناءها انطلاقاً من الوضعية الأصلية التى .للطبقة أن 
كانت المحل الذي منه يُصرف كل رؤية سكنة وتشكل كل زر له. 


من منطق النسق إلى منطق تحولاته 
مثلما تطلب بناء المنوال التعاقبي للدروب والسير الفردية صرف 
النظر عن تملك ناصية الربط تملكاً تزامنياً تلك التي تنشأ في مرحلة 
كاسن سيو سي مد عوط ان سر ١‏ ايم دين و لمر عي 
ودرجات النجاح التي لها ابتغاء بناء المنوال التعاقبي للدروب 
والسيّرء يقتضي الآمر أيضاً الإفلات من الوهم الملازم لتحليل نسق 
التعليم تحليلاً وظيفياً خالصاً» أن تُحل حالة النسق التي يكشفها 
البحث سيرتها الأولى في. تاريخ تحولاته. ويتيح تحليل تلقي الرسالة 
البيداغوجية تفاضلياًء المبسوط ها هنا تفسير التأثيرات التي تمارسها 
تحؤّلات ملا المتلقين على التواصل البيداغوجيء مثلما يتيح تعريف», 
عبر التعميم» السمات الاجتماعية للملا المناسب للحالتين الحديتين 
للنسق التقليدي: حال ما يمكننا تسميته بالحال «العضوي)» فيها 
للنسق شأن مع ملا مطابق تفاماً للزومياته المضمرة. وحال ما يمكن 
أن نسميه ب «الحرجة». فيها ينتهي بسوء الفهم إلى أن يصبح لا 
يطاق» بسبب تطور التركيبة الاجتماعية للملا المدرسى. أما ما كان 
من ان كرك الدرظيدة تزتها فااسب ملو ترسف .> 
وإذااجا رن :وي الجادداف: (الاقطة الت كرشن ينات 
نعقاقبشترائج المعلقيق الأجتماعية والمدرسية يماقم درسات 
الكفاءة اللغوية» ومن جهة أخرى تطوّر الثقل النسبي لشرائح تسمها 
مستويات تلقي متباينة» نستطيع بناء منوال يمكن من تفسير تحولات 
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العلاقة البيداغوجية» وإلى حدٌ ماء توقعها. إِنَْ الذي يتضح توأ هو أن 
تحولات نسق الروابط التي توحّد النسق المدرسي مع بنية العلاقات 
الطبقية» تحولات تعبر عن نفسها مثلاً في تطور نسبة تمدرس 
مختلف الطبقات الاجتماعية» إِنّما تجرّ إلى تحول (مطابق للمبادىئ 
عينها التي تسوسه) في نسق الروابط بين مستويات التلقي وفئات 
المتلقين» على معنى نجر إلى تحول في نسق تعليم عد نسق 
تواصل: وفي حقيقة الأمر إن مهارة التلقي» إن كانت سمة متلقي فئة 
مسماةةء إنماهي رهن معأ «رأس المال اللغوي» لقاتصد) 
(نونادتنوهنا الذي تنهياً تلك الفئة عليه (والذي يمكننا افتراض أنه 
ثابت (6هدهاوه00) طيلة الفترة المعتبرة) وب «درجة اصطفاء» مروء2) 
(«هناهه1ة5 عل المفلحين من تلك الفئة مثلما تقيسه موضوعياً نسبة 
الإقصاء المدرسي للفئة. هكذا يتيح تحليل تقلبات الثقل النسبي لفئات 
المتلقين في الزمن من أن يكشف ويفسر سوسيولوجياً تزع ميل 
توزيع كفاءات .المتلقين اللغوية إلى الانحدار المتواصل» في الوقت 
نفسه الذي يفضح فيه ويفسر نزوع «انتثار) ذاك التوزيع إلى الربود. 
وبالفعل» بسبب ازدياد نسبة تمدرس الطبقات الاجتماعية كافة» 
يمارس الأثر المعدّل للاصطفاء الأقصى أقل فأقل على مستوى تلقي 
شرائح خصّت بأضعف إرث لغوي (مثلما صرنا نبصره في حال 
الطلاب سليلي الطبقات المتوسطة)» بينما تدرك الفئات الأكثر حظوة 
على جهة الرابطة ذات الشأن» نسبة اصطفاء فى منتهى الهزال. حد 
نزوع مقام تلك الفئات إلى الانحدار باستمرار» في الوقت الذي فيه 
يزداد «انتثار) مستويات التلقى. 


ولن نقدرء عينياً. أن نفهم على نحو ملائم» الوجه البيداغوجي 
للأزمة التي يشهدها اليوم نسق التعليم على معنى التسيب والنشاز 
اللذين يعملان فيه باعتباره نسق تواصل إلا شرط أن نأخذ فى 
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الحسبان. من جهة نسق الرّبط التى توحّد الكفاءات أو مواقف 
مختلف فئات الطلاب مع السمات الاجتماعية والمدرسيةء» ومن 
جهة أخرى تطور نسق الرُبط بين المدرسة والطبقات الاجتماعية 
مثلما يمتلك ناصيته موضوعياً إحصاء الاحتمالات لدخول الجامعة 
وإحصاء الاحتمالات الشرطية لدخول مختلف الكليات: فخلال 
الفترة بين  1961(‏ 1962) و( 1965‏ 1966) شهد التعليم العالي 
نمواً سريعاً جذأًء غالباً ما عُزي إلى دمقرطة الانتداب» وقد 
تزحزحت بنية توزيع الحظوظ المدرسية بحسب الطبقات 
الاجتماعية فعلاء إلى الأعلى» لكن من دون أن تتحرّف تقريباً 
(أنظر الشكل رقم (4) والملحق). وبتعبير آخر نقول إن ازدياد 
نسبة تمدرس الطبقة العمرية المتراوحة بين 18 و20 سنة قد توزع 
بين مختلف الطبقات الاجتماعية في أقساط تضاهي على نحو 
ملموس تلك التي كانت تحدّهد التوزيع القديم للحظوظ”'". وحتّى 
نفسّر تبدلات توزيع الكفاءات والمواقف المرتبطة بمثل تلك 
الإزاحة حسبنا أن نشيرء مثلاء إلى أن أبناء الصناعيين الذين كان 
لهم بين سنتي 1961 1962. 52,8/ من حظوظ دخول الكلية 
صار لهم منها 74/ بين سنتي 1965 1966 حتّى إن نسبة حظوظ 
تلك الفئة» الممثلة نسبياً أكثرء فى الصفوف التحضيرية والمدارس 
الكبرى» مما هي ممثلة في الكليات» على متابعة دراسات 
علياء تقع الحظوظ في أن تأتي دراسات عليا في حوالى 


(11) يمكن ملاحظة نموذج تطور الحظوظ المدرسية ذاك الذي يقرن ارتفاع نسب تمدرس 
كل الطبقات الاجتماعية بثبات بنية الفروقات بين الطبقات في جل البلدان الأوروبية (الدانمارك» 
انجلتراء هولنداء السويد). بل حتى في الولايات التحدة أيضاً. انظر: عل دهن 52 1سقع0 
1157161716711 ,(.0.0.12.8) كع0وتططمممءة أمعصوممم1ء06 عل أ «ومتهغومم 


86-87 .هم ,(1969 ...00.10 نمتيوط) دمع هلمعا كء برمتانتاوناة ,0217 71ممءد 
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الشكل رقم (4): 
تطور الحظوظ المدرسية بحسب الأصل الاجتماعي 
بين سنتي (1961 - 1962) وسنتى  1965(‏ 1966) 


(احتمالات بلوغ التعليم العالي) 


ان 


16-2[ 
965-66 لأا 


صناعبون اعمال حر اطاراث أرباب عط في هوظفين << لاحون 55 


واطاراث علي ضطوسطة الضناعة واتتجارة للاخون 
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0 وإِنْ نحن سلّطنا على هذه السيرورة المبادئ 
المستخلصة من تحليل العلاقات التزامنية» لاتضح لنا أن تلك الفئة 
على قدر ما تتقدّم من تمدرس شبه كامل» تنزع إلى أن تكتسب 
السمات كلهاء وبخاصة الكفاءات والمواقف. وهى سمات وكفاءات 
مرتبطة باصطفاء الأدنى لفئة ما اصطفاءً مدرسياً. ‏ 


وبصورة أعمّء بتيح الربط بين رأسي المال اللغوي والثقافي لفئة 
ما (أو رأس المال المدرسي الذي هو لرأسيى المال ذاك شكلا 
مبدّلاً» فى فترة مسماة من المسيرة) بدرجة الاصطفاء النسبى المرتبطة 
بالنسبة إلى تلك الفئة بأمر أن تكون ممثلة بنسبة مسماة وفي مستوى 
مسمّى من المسيرة» وفي نموذج مسمّى من الدراسات» إنما يتيح 
تملك أسباب التباينات التي تطفو في كل فترة من تاريخ النسق» من 
كليّة إلى أخرى وداخل الكليّة عينهاء ومن تخصّص إلى آخر وبين 
درجات سوء الفهم اللغوي أو الثقافي وأنماطه. ولن نتمكن من إعطاء 
قيمة التخصّصات المتناقصة معناها السوسيولوجي الحقّ إلا بالرجوع. 
ليس إلاء إلى نسق الروابط الدائرية بين التمثل المهيمن لتراتبية 
التخصّصات والسمات الاجتماعية والمدرسية لملأهاء (هى عينها التى 
تحذدها الرابطة بين قيمة موقع مختلف التخصّصات واحتمال 
المسارات المتباينة لمختلف الفئات») تلك التخصّصات التى مثل 
الكيمياء أو العلوم الطبيعية في كليات العلوم أو الجغرافيا في كليات 
الآداب» تستقبل أقوى نسبة من الطلاب سليلى الطبقات الشعبية» 
وأكبر نسبة من طلاب أتوا دراساتهم الثانوية في الشعب الحديثة أو 
في مؤسسات من الدرجة الثانية. ومهما يكن من أمر تلك المسالك» 


(12) سوف نلقى آتياً (الفصل 3. ص 291 - 303 من هذا كتاب) توصيفاً لأواليات 
الإقصاء المرجأ. هي أواليات تنزع إلى تأبيد الفروقات (التباينات) بين الطبقات في مستوى 
التعليم العالي على الرغم من ارتفاع نسب تمدرس الطبقات الشعبية في التعليم الثانوي. 
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فإنها أرجحها بالنسبة إلى الطلاب سليلي الطبقات الشعبية. ويتيح هذا 
المنوال أيضاً الإلمام أيَاْ كانت المعايير الاجتماعية أو المدرسية التي 
نعتبرهاء تحتل السوسيولوجيا دوماً منزلة منحرفة عن المركز. ولئن 
كان بالمستطاع وسم كل تخصّصء. وبشكل أغم كل مؤسّسة تعليم 
بمنزلتها في التراتبية المدرسية (تشكل نسبة النجاح المدرسي 
المنصرمة أو العمر المشروط للجمهور المناسب لهاء يمثل مؤشراً 
بالمرتبة نفسها لما تشكله مثلاً مكانة الأساتذة الجامعية)» وبمنزلتها 
أيضاً فى تراتبية اجتماعية ما (هى منزلة الانتماء الاجتماعى أو نسبة 
تاقث انملذ المنالين يشكل: ليا دوعر بالحرقية ننسها نا تشكله 
القيمة الاجتماعية لمنافذ العمل)» ينضح أن التخصّصات التي خضّت 
ب «مؤشرات المنازل» ذات درجة عالية من «التبلور» فى التراتبيتين» 
تجعل انها عر له وقد بأكفر لمعف عياف تقشنا مثل الآداب 
الكلاسيكية فى كليات الآداب التى تُظهر نسبة عالية للطلاب أصيلى 
الطيقانك الممسظارطة ولت قبت ووو :معام عر لف قن اللاو 
وصولاً إلى تخصّصات مثل الجغرافيا التي نفهم فهماً أفضل وضعيتها 
المبخوسة عندما نرى أنها تراكم مؤشرات هزيلة في البعدين. هكذا 
يتيح المنوال المقترح من وسم الاختصاصات المعنية كلها. ذلك أن 
المعيار المدرسي والمعيار الاجتماعي يكفيان كي تميز تخصّصات غير 
متبلورة من تخصّصات متبلورة» مثلما يتيح في الوقت نفسه صياغة 
تراتبية صلب كل تلك التخصّصات. ثم إنه يكفي إدراج مقياس أخير 
هو امعامل الجنس»» حتى نرى تخصّصات مثل السوسيولوجيا 
وتاريخ الفن» والجغرافيا والإسبانية أو أيضاً الفلسفة والألمانية» التي 
تحتل المنزلة الاجتماعية نفسها فى البعدين المدرسى والاجتماعى » 
تظهر ك «تشكليات») فريدة» كثيرة» فرقتها كلها تميزات ملائمة 
سوسيولوجياً (باستثناء الإنجليزية وعلم النفس). ثم إنه بالإمكان أن 
نعثر فعلاً على مبدأ التناقضات المتجانسة» التي تنشأ بين تلك 
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التخصصات» في تقسيم للعمل بين الجنسين» ينذر النساء لمهام 
الرُبط الاجتماعية (اللغات الحية) أو للمهام العَلية (تاريخ الفن). 

وابتغاء فهم الظاهرة برمتهاء يتعيّن أن نتمثل نسق التخصّصات 
(وبصورة أعم نسق التعليم) كحقل فيه تمارس قوة نابذة متناسبة 
عكساً مع درجة النجاح المدرسي» وقوة جاذبة متناسبة مع الثبات 
الذي يستطيع أي فرد (أو بصورة أدق فئة من الأفراد) الوقوف به في 
وجه الفشل والإقصاءء وهو أمر متوقف على طموحات محددة 
اجتماعياً باعتبارها متقدّرة على جنسه وطبقته» بمعنى متوقف على 
الشاكلة المخصّة بجنسه وبِحُلّقه الطبقى. 
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الشكل رقم (5): نسق التخصصات 


نسبة الطبقات العلباو/ 


0 3 
نسبة الملاحظات المشرفة 5 البأكالوريا 50 40 30 20 10 0 


50 


70 


60 


50 


40 


30 


نسبة الفتيان 5/0 


| 37 

نبة الملاحظات الشرفة في ابأكالوريا 34 40 0 54 0 
ملاحظات: المقاتيح: أ أدب حديث جخء جغرافيا 

أدء أدب كلاسيكي فلء فلسفة 

ع ت علم التنفس سوء سوسيولوجيا 

ألء ألمانية تاافء تاريخ القن 

أ نء ابحليزية إسء اميانية 

تاه تاريخ 


220 


40 


30 


20 


الشكل رقم (6): 
اختصاصات متبلورة فى التراتبيتين (الاجتماعية والمدرسية) 


تاريخ الفن 


اختصاصات 
غير متبلورة 


سوسيولوجيا 


01 


ملاحظة : حتى تل كل من الانختصاصات في التراتبيات الثلاث التي الحطفظ ببا هاهناء تبننا الاتفاقات الثالية : (1) لنسبة 
الملاحظات الجيدة في البكالورياء (-) من 020/ إلى 9030 » (0) من 30 0 إلى 40 9/0 (+) من 40 0 
إلى 50 9/0 فما فوق. (2) لنسبة الطلاب سليل الطبقات العلياء (-) من 35 م إلى 50 9/0 (0) 
من 50 90 إلى 60 9/0 . (+) من 60 0 إلى 70 0 فما فوق. (3) لنسبة الذكورة» ( -) من 15 6؟ 
إلى 25 90 » (0) من 25 م9 إلى 30 9/0 . (+) من 30 0 إلى 40 0 فما فوق . 
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الحدول رقم (6): 
القيم المرجعية للإحصاء (/) 


38 


25 


بالوضعء الذي هو في ظاهره مفارق لما هو عليه تخصص ماء 
يتميز مثل السوسيولوجياء عن التخصّصات الأبخس في كليات 
الآداب بسمات ملأه الاجتماعية» على الرغم من قربه من تلك 
التخصّصات بسماته المدرسية (أنظر الشكل رقم (5)» ص 220 من 
هذا الكتاب». وإذا كانت السوسيولوجيا في باريس تستقبل أكبر نسبة 
من الطلاب سليلي الطبقات العليا (68/ مقابل 55/ لمجموع 
الدراسات الأدبية)» بينما تحصد تخصّصات أخرى مثل الآداب 
الحديثة أو الجغرافيا التي هي تخصّصات مع ذلك قريبة جدأ من 
السوسيولوجيا على جهة المقتضيات المدرسية عندما تقاس بالنجاح 
السابق» أعلى نسب الطلاب سليلي الطبقات الشعبية أو المتوسطة 
(هي تباعاً 48/ و65/ مقابل 45/ بالنسبة إلى مجموع التخصّصات)» 
ولأن الطلاب الأدنى اصطفاءً من الطبقات العليا بإمكانهم العثور على 
بديل لطموحاتهم الطبقية في تخصّص يمنحهم معاً يسر الوليجة 
وحظوة الدُرجة» ثم لا يجعل على خلاف الإجازات في التعليمء 
الصورة المبتذلة لمهنة ماء للمشروع الفكري لأولئك الطلاب» 
نقيضا7. 


(13) إن كان اختبار اللغة (والذي يتحصل فيه «السوسيولوجيون» على نتائج أدنى من 
نتائج «الفلاسفة» بشكل نظامي) لا يكفي للحمل على أن السوسيولوجيا توفر أرضية انتخابهاء 
على الأقل في باريس» لأيسر شكل من هواية الطلاب سليليٍ الطبقات العلياء فإن قراءة 
المؤشرات الإحصائية تفحم بالنزلة المفارقة لهذا الاختصاص في كليات الآداب: هكذا بينما 
تقابل السوسيولوجيا الفلسفة على جهة رأس الال المدرسي المفروض مثلما يقابل الأدب 
الحديث الآداب الكلاسيكية؛ فإن لها انتداب اجتماعي أرفع من انتداب الفلسفة (68/ من 
طلاب السوسيولوجيا سليل الطبقات العليا مقابل 55/ للفلسفة). أما الآداب الكلاسيكية» 
فإن لها انتداباً اجتماعياً أرفع من انتداب الآداب الحديثة التي تكون مع الجغرافيا أكثر المنافذ 
احتمالا بالنسبة إلى طلاب الطبقات الشعبية سليلٍ الشعب الحديثة من التعليم الثانوي (67/ 
مقابل 52/). 
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بيد أنه لن نهتدي سبيلاً إلى نحيط علماً إحاطة كاملة بتقلبات 
درجة التوافق اللغوي بين الرُسل والمتلقين من دون أن ندمج في 
منوال تحوّلات العلاقة البيداغوجية» علاوة على ذلك». تقلبات 
مستوى الإرسال. وهي تقلبات مرتبطة بسمات المرسل الاجتماعية 
والمدرسية» أي 57 في آنِ معاً بعوارض الازدياد السريع في هيئة 
الأساتذة والتحولات التي تصيب الرسالة البيداغوجية التي تخون مع 
ظهور تخصّصات مثل علم النفس أو السوسيولوجياء ذلك الطلاق 
بين لزوميات الخطاب العلمي بالشرائع التي تسوس العلاقة التقليدية 
باللّغة» أو زواجهما القسري. إن ضرورة انتداب» على عجل» أساتذة 
لا غنى عنهم من طبقات عمرية أقل عدداً وأدنى تمدرساً معاًء قصد 
تأطير ملأ كيفما كان» نتج ازدياده المباغت بعد سنة 1965 من اقتران 
النمو العام لنسب التمدرس والارتفاع في نسبة الخصوبة خلال 
السنوات التي أعقبت الحرب العالمية الثانية» لم يكن بوسعها إلا أن 
ترشّح انزلاقاً منتظماً نحو الأعلى لمدرسين كُوّنوا لمهمة أخرى في 
المرحلة السابقة من تاريخ النسق. قد يكون بوسعناء في تلك 
الشروطء الاقتناع للوهلة الأولى بأنْ هبوط مستوى التلقي وجد في 
هبوط مستوى الإرسال معدلا آلياء ذلك أنْ احتمال بلوغ منازل أكثر 
علوًّأ في تراتبية الرتب لم يكف عن الازدياد (الربوٌ) على درجة 
متساوية لازدياد التصديق الجامعي. وفي واقع الأمرء علاوة على أن 
الأمر كله كان يجنح بالمدرّسين المنتدبين وفق المعايير التقليدية إلى 
أن يجدوا في التلاعب بسوء الفهم اللغوي وسيلة لتجتب المعضلات 
البيداغوجية التي طرحها التحول الكمّي والكيفي لملأهم. كان 
المدرسون الحديثو الانتداب أولئك الحريصون على الظهور أهلا 
الترقية حثيثة» والمهمومون بذلك» يلفون أنفسهمء. ولا ريب» أكثر 
جنوحا إلى تبني العلامات الخارجية للحذق التقليدي على الرضا 
تعهد منووري انذاة بيط تعلسنيم على 'الكقاءات الحقيقية لملذه: 
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زفق ملاقيقة تقال ارقو الف سجة عنيا (مرة مكوسين أذ لود كدر 
من غيرهم التكلم «على نحو علامي»» فيها تراتبية ممحصة بغلوٌ تذكر 
كثيراء تراتبية من تسميات وعلامات للمكان دقيقة» ودرجات 
الالكائظة لعي كنات الما عند :أو الأسانةة الحماعةانه وسيل 
المجازفة أكثر ابتغاء إرضاء حاجة الطلاب إرضاء تقنياًء على الرغم 
من أنهم أكثر المدرسين مجابهة لتلك الحاجة مباشرة واستمراراً. وفي 
حقيقة الأمرء إن مساعيهم للتخلي عن العلاقة التقليدية باللغة إِنّما 
هي غرضة بخاصة إلى أن تبدو كأنّما هي «بدائية» إن كان كامل منطق 
العيق قوم إلى “إطيناق اتللقه المباعى كعلتمات قميية عاق عجره 
عن التطابق مع التعريف الشرعي للدور. 


على هذا النحو يثبت تحليل تحوّلات العلاقة البيداغوجية القول 
بأن كل تحوّل في النسق المدرسي إنّما يجري مجرى منطق فيه 
تعجلق بعد بكية ذاك'النسق ووظيففة المخطكين به ويثوب:على 
تحليل فيض التصرفات والأقوال المحيّر الذي يسم الطور الحرج من 
أزمة الجامعة ألا يصبو إلى وهم انبعاث الفاعلين أو الأفعال الخلاقة 
«من عدم». ذلك أنه في الوقفات من الأمور التي في ظاهرها الأكثر 
حرية»اإنما:تتجلى أيهناً التجاعة البنيوية لعسق: العوامل “الل يعدن 
الحتميات الطبقية لفئة من أعوان أو طلاب أو أساتذة محددة بمنزلتها 
في نسق التعليم. وعلى العكس من ذلك» أنْ نتذرّع بالنجاعة المباشرة 
والآلية للعوامل الظاهرة» مثل الازدياد الفجائى فى عدد الطلاب» 
يعنى أن نغفل عن أن الأحداث الاقتصادية أو الديموغرافية أو 
السياسية التي تطرح على النسق المدرسي مسائل غريبة عن منطقه. 
لا تستطيع له تأثيراً إلا بما يتطابق ومنطقه*". وفي الوقت الذي يهُدم 


(14) بالتأكيد ما يدين تفسير الأزمة بالآثار الآلية للمحددات المورفولوجية أن تكون فى - 
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1 


النسق فيه بنيته أو يعيد تبنْيّنه بفعل تأثير تلك المسائل» يصيبها بقلب 
يُكسب نجاعتها شكلاً وثقلاً نوعيين. ذلك أن حالة الأزمة الناشئة 
مناسّبة للتبيّن من الأوليات القادرة على تأبيده» إذ تصبح مقدمات 
اشتغاله غير موفى بها تماماً. إنه متى ينشأ الاتفاق المحكم بين النسق 
المدرسي وملأه المنتخب يُنَقَضء يسفر فعلياً «الانسجام المعَدٌ قبلياً» 
عن نفسهء وقد كان يُسند إسناداً ذاك النسق حدّ كان يستبعد كل 
تساؤل عن أسّها. ولا يزال سوء الفهم الذي يستسكن التواصل 
البيداغوجى محتملاً إلا ما دامت المدرسة قادرة على إقصاء أولئك 
الذين لا يوفون بلزومياتها الضمنية» وما استطاعت الحصول من 
الآخرين على التواطؤ الضروري لاشتغالها. وإن تعلق الأمر بمؤسّسة 
لا تستطيع أداء وظيفتها التلقينية المخصّة بها إلآ ما أبقت على حدّ 
أدنى من الملاءمة بين الرسالة البيداغوجية ومهارة المتلقين على 
فكهاء فإنه يتعيّن أن نتعقل أنّ من صلب عوارضها البيداغوجية 
تحديداً ازدياد الملأ وازدياد حجم المنظمة» حتّى نكتشف بمناسبة 
الأزمة الناشئة عن انخرام ذاك التوازن» أن المضامين المرسلة وأنماط 
الإرسال الممأسسة كانتا متكيفتين موضوعياً مع ملأ حدّده على الأقل 
انتدابه الاجتماعى بقدر ما حدّده صغر حجمه: ذلك أنه ليس لنسق 
تعليم يتأسس على بيداغوجيا ذات نمط تقليدي أن يؤدي وظيفته 
التلقينية ما دام يتوجّه إلى طلاب لهم رأس المال اللغوي والثقافي - 
والمهارة في جعله مثمراً ‏ الذي يفترضه ويصذقهء ثم لا يلزمه أبداً 
جهراً ولا يرسله منهجياً. ما يستتبع ذلك بالنسبة إلى نسق كذاك النسق 
أن ليس عدد ملأه هو الاختبار الحقيقي بقدر ماهو ميزته 


منتهى التواتر إلا لكونه يستحضر الترسيمات الاستعارية للسوسيولوجيا التلقائية» مثل تلك 
التى ترى الرابطة بين مؤسسة ما وملأهاء رابطة بين حاو ويحتوى» فيجعلُ «ضغط الحشد» 
«البنى تنهار)ء بوجه خاص لا تكون «نخرة». 
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الاحفيوات ”.ويه سييل: أن الس الممذوبتى يتن الانتظلار ان 
للطارنة.ر اعافد لمات مق طلاي اذى يجندع ا بهد الى لاسي 
وسائل الوفاء لانتظاراتهاء فإنّه يختال تلك الفئات أن كان يلزم ضمناً 
ملا بوسعه أن يقضى وطره من المؤسّسة لكونه أرضى» صبرة» 
لزومياتها. لعلّه ما كان لجامعة السوربون أن تكون أبداً مرضية كلياً إلا 
لمن تأنّى لهم الاستغناء عن خدماتها مثل طلاب دار المعلمين العليا 
في مطلع القرن العشرين» كانوا يطيعون ناموسها السري» إذ ينذرون 
لأنفسهم لباقة أن يأبوا عليها شهادة رضاهم. وحين يخاطب 
المدرّسون ملأ حددته على نحو مثالي مهارة تلقي ما له يقدذمون هم - 
وهي مهارة لا يعطونه إياها ‏ فإنهم لا يآتون غير التعبير عن الحقيقة 
الموضوعة مخز زعي «منهه وي سحقيفة تسق كان في عصيره الدهيي 
بوسعه أن ينذر لنفسه ملا تقدّر عليهء وكان يوفر أيضاً للأساتذة خلال 
مرحلة الاختلال الناشئع الوسائل التقنية والأيديولوجية ليتواروا المسافة 
المتزايدة بين ملآهم الحقيقي وملأهم المزعوم. ولمًا يفترض 
المدررسون بمستوى خطابهم ملاً تتورّع مهاراته على التلقّي وفق منحن 
على شكل 3. أي حيث كان أكبر عدد من الأفراد يستجيب للزوميات 
القصوى التي للرسولء. فإنهم يختالون حنينهم إلى الجنة البيداغوجية 
التي للتعليم التقليدي» فيها كان باستطاعتهم أن يعفوا أنفسهم من أيّ 
وعي ا 


(15) إِنْ تعينٌ» مقاربة نسق التعليم بمثابة نسق تواصل لتملك ناصية اللنطق النوعي 
للعلاقة البيداغوجية التقليدية» ومن ثمة لتملك ناصية تسيّبهاء توجّب الحذر من أن نسند 
المنوال المبني» مقابل الاستقلالية المنهجية لاشتغال نسق التعليم اشتغالاً تقنياًء القدرة على 
تفسير جملة الأوجه الاجتماعية من أزمة النسق. وبالخصوص تفسير كل ما يصيبه في وظيفته 
التي تقضي بإعادة إنتاج ينية العلاقات بين الطبقات الاجتماعية. 1 

(16) مذ أن نأخذ في الحسبان تقلبات بنية توزيع الكفاءات» لن نتمكن بعد من فك 
معضلة استعمال أمثل للرابطة البيداغوجية. فإذا ما كان من أمر ملا ما تتوزع كفاءاته وفق - 
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وأن نمتنع عن أن ننسب لازدياد الملا فعلاً يمارس آلياً 
ومباشرة» أي بمعزل عن بنية النسق المدرسي» فإنه ليس أن ننعم 
على ذاك النسق امتياز استقلالية مطلقة تتيح له ألا يعترض غير 
المعضلات التي يفرزها منطق اشتغاله وتحولاته. بتعبير آخرء إِنّه 
بسبب قدرة النسق المدرسى على إعادة الترجمة (المعتصمة 
باستقلاليته النسبية)» فإنه 0 يستطيع أن يتأثر بعوارض التغيرات 
المورفولوجية وبعوارض التغيرات الاجتماعية كلها التي تكسوه إلا إذا 
تشكلت تلك العوارض معضلات بيداغوجية» حتّى لو كان يِحَرّم 
على الأعوان أن يطرحوا على أنفسهم في صيغة بيداغوجية 
المعضلات البيداغوجية التي تُطرح موضوعياً عليه. إن التحليل 
السوسيولوجي إنّما هو الذي يشكل في حقيقة الأمر الصعوبات 
الناجمة عن ربوَ العدد كمعضلات لغيه ليس إلاء أن يقارب 
العلاقة البيداغوجية علاقة تواصل» شكلها ومردودها متعلقان بتلاؤم 
مستويات الإرسال مع مستويات التلقي المنشرطة اجتماعياً. هكذاء 
فصلب البون بين اللزوميات المضمرة لنسق التعليم وحقيقة ملآهاء 
إنما تقرأ الوظيفة المحافظة للبيداغوجيا التقليدية كأنها لا بيداغوجياء 
بقدر ما ثقرأ مبادئ البيداغوجيا جهرية لها أن يلزمها النسق موضوعياً 
من غير أن تفرض مع ذلك آلياً في ممارسة المدرّسين» لكونها تعبّر 


منحن على شكل جرس» فإنه يستدعي خيارات بيداغوجية من نمط مختلف تبعاً لما تظهره 
التحولات التي تصيبه في مجرى الزمن. فإمًا إزاحة في النمط وإمّا تغيّر في التناثر: ذلك أن 
الحطّ من النمط لا يلزم من الرسول غير الحطّ من مستوى إرساله؛ أكان بزيادة مراقبة 
للتكرار» أم كان بجهد منهجي يفشي في الرسالة» شفرة الرسالة برمتهاء تفسيراً أم ضرباً 
للأمثال. وعلى نقيض ذلك ينزع الازدياد في تناثر الكفاءات» في ما وراء عتبة معينة؛ إلى 
طرح معضلات يستحيل فكها بالإعمال فقط في الإرسال» مثلما تشهد على ذلك حال بعض 
الاختصاصات العلمية» إذ يتعذر تنكير التناثر المتزايد لمستويات التلقي بالتفاهم صلب سوء 
التفاهم تنكيرا ميسّرا إلا في كليات الاداب. 
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عن تناقض ذاك النسق. ولكونها تُناقض مبادته الأساسية””". 

هكذا يأبى التأويل الإمبيريقي للعلاقات الملاحظة على نفسه تملك 
أسباب التقلبات الإمبيريقية آليً إن اقتصرء تظاهراً بالأمانة للواقع» على 
ظاهر الموضوعء أي على جمهور مدرسي معيّن بمعزل عن رابطته 
بالجمهور المقصي. وابتغاء الإفللات من شرك ينصبه النسق المدرسي» 
فلا يقدم للملاحظة غير بعض جمهور الناجين» كان الأمر يقضي 
حصحصة موضوع البحث الحق» من ذاك الموضوع المبني قبلياء على 
معنى حصحصة المبادئ التي بمقتضاها يصطفي النسق المدرسي 
جمهوراًء خاصياته الثاقبة أثر لفعل التكوين والتوجيه والإقصاء الذي له 
على نحو مكتمل» بقدر ما نزداد فى المسيرة ارتفاعاً. عندئذ ليس لتحليل 
السمات الاجتماعية والمدرسية لملا المتلقين لرسالة بيداغوجية ماء من 
معنى» إلا أن يسوق إلى بناء نسق الرُبط بين من ناحية المدرسة منظوراً 
إليها كمؤسسة لإعادة إنتاج الثقافة الشرعية» فتحدد في ما تحدذد نمط 
فرض الثقافة المدرسية وتلقينهاء ومن ناحية أخرى الطبقات الاجتماعية 
التي تسمُها على جهة نجاعة التواصل البيداغوجي» مسافات متفاوتة من 


(17) لا تدين تلك البيداغوجيا التي هي نتاج تحليل للنسق المدرسي» تطور النسق عينه 
ممكناًء والتي تبتغي علناً ضمان استواء أمثل بين مستوى الإرسال ومستوى التلقي» بشيء 
كما يتضح لنا (سواء حدد كلاهما النمط أم التناثر) إلى انتماء إيتيقي اثال عن العدالة المدرسية 
عابر للتاريخ وعابر للثقافة» ولا إلى الإيمان بفكرة كونية عن العقلانية. وإن لم يكن تطبيق 
مبادئ تلك البيداغوجيا من تحصيل الحاصل» فلكونه يفترض مأسسة رقابة مستمرة للتلفي» 
رقابة يأتيها سواء المدرسون أم المتعلمون. ونصورة ة أعم لكونه يلزم أن تأخذ في الحسبان 
سمات التواصل الاجتماعية كلهاء وبخاصّة أن تأخذ افتراضات لاواعية يدين ما المدرسون 
والمتعلمون إلى وسطهم وإلى تكوينهم الاجتماعيين. ثم إنه ما من أمر أعظم خطأ من أن تنح 
على سبيل المثال هذه التقنية أو تلك من تقنيات الإرسال أو الرقابة (أكانت محاضرة أم تعليماً 
غير موجهء مقالة أو استمارة مغلقة) فضائل أو عيوب تسكنها. ذلك أنّ الإنتاجية البيداغوجية 
تحديداً التي لتقنية ماء تتحدد فقط صلب النسق التام الروابط بين محتوى الرسالة وتوقيتها في 
سيرورة التعلم» ووظائف التكوين» واللزوميات الخارجية المثقلة على التواصل (تععجلاً أو 
ترفهاً) والسمات المورفولوجية والاجتماعية والمدرسية للملا أو لهيئة التدريس. 
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الثقافة المدرسية واستعدادات مشتلفة للاعتراف بها واكتسابها. وإن لا 
نعد الأخطاء التي لا تشوبها شائبة والسهو الذي لا مأخذ عليه إليها 
تصبو سوسيولوجيا التربية» إذ تدرس منفصلاً الجمهور المدرسي وتنظيم 
المؤسسة أو نسقها المعياري كما لو كان الأمر يتعلق بحقيقتين 
جوهريتين» تتواجد سماتهما ماقبلياً لترابطهما. تنذر سوسيولوجيا التربية 
نفسها بسبب أفعال الاستقلال اللاواعية تلك إلى الالتجاء في آخر 
المطاف إلى التفسير بالفطرة الساذجة مثل «التطلعات» الثقافية للتلامذة» 
أو «المنزع المحافظ» للأساتذة» أو «محفزات» الأولياء. إن بناء نسق 
الربط بين نسق التعليم وبنية العلاقات بين الطبقات الاجتماعية هو الذي 
قد يتيح من دون سواه الإفلات حقّاً من تلك التجريدات المشيّئة» وإنتاج 
مفاهيم ترابطية» مثل مفاهيم الحظ المدرسي أو الاستعداد حيال 
المدرسةء أو المسافة من الثقافة المدرسية أو درجة الاصطفاء. هى 
مفاهيم تدمج في وحدة نظرية مفسّرة» خاصيات معتصمة الأنتماء 
الطبقي (مثل الخُلق أو رأس المال الثقافي). وخاصيات ثاقبة للتنظيم 
المدرسي» مثل تراتبية المعايير التي تلزم عن تراتبية إِما المنشات» وإما 
ا ا ا 00 
شك فى أن ذاك الربط إِنْما يظل حتى الآن جزتياً: فعلى سبيل أن ذاك 
البناء النظري لا يُبقي غير الملامح الثاقبة للانتماء الطبقي معرّفة في 
علاقاتها التزامنية والتعاقبية بالنسق المدرسي» نسق منظورا إليه بمثابة 
نسق تواصل ليس إلأء فإنه ينزع إلى مقاربة العلاقات بين نسق التعليم 
والطبقات الاجتماعية» مجرد علاقات تواصل. بيد أن هذا التجريد 
المنهجى إِنْما هو شرط تعقل أيضاً لأكثر أوجه تلك العلاقات تميّزاً 
أفطدليا حتفف لا ينجز نسق مدرسى محدد وظيفته الاجتماعية التى 
تقضي بالحفظ ووظيفته الأيديولوجية التي تقضي بالشرعنة» إلا بالطريقة 
الفريدة التي وفقها ينجز ناهيك عن ذلك وظيفته التقنية» وظيفةً التواصل. 
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الفصل الثاني 


التقليد الثقف والمحافظة الاجتماعية 


لقد شهد قضاتنا تلك الأحجية جيداً» فأثوابهم الحمراء» وفرو 
القاقم الذي به يتشحون كقطط مفرّاة» والقصور التي فيها يقاضون» 
كل تلك العدّة المهيبة كانت ضرورية جداً. ولولا أن كان للمطببين 
جبائب وأخفافء. وللدكاترة قبعات مربعة وأثواب فضفاضة من 
جهاتها الأربع» ما كان لهم أبداً أن يخاتلوا الناس الذين كانوا لا 
يستطيعون لذاك المشهد صذا. مع المحاريون ١‏ ركه يني من لم 
يتنكروا رمم إن كان دورهم في حقيقة الأمر أكثر أهمية: إنهم 
يَظهّرون غلاباء أما الآخرون فتصئعاً. 


باسكال 
خواطر 
ِنَا نعطي الخطيب «الصولجان» من قبل أن يشرع في خطبته 


وحتى نتيح له التكلم بسلطان (...). إنه ينضّبٍ الشخص المتعهد 
بالكلام شخصاً مقدساء تقضي مهمته أن ينقل رسالة السلطان. 


معجم المؤسسات الهندية - الأوروبية 


لما نبرز جسامة المعلومات التى تذهب فى التواصل بين 
المارسيق :والطلات ).يدق تعن نيه عقارقة العلاقة الببداعرجية 
على أنّها علاقة تواصل ليس إلاء ابتغاء قياس مردودها الإخباري» 
تباقض يدقع تنا إلى التشاؤل عن السوال الذي فور" + أفكان 
للمردود الإخباري للتواصل البيداغوجي أن يكون على غاية من 
الانخفاض لو اختزلت العلاقة البيداغوجية إلى علاقة تواصل محضص؟ 
نقول بعبارة أخرى» ما هى الشروط الخصوصية التى تجعل علاقة 
التواضل' الببذاغونسي :قاهزة على أن تتايد«غلى أنها كذللك» ستى. لو 


(1) يستعيد الحزء الأوّل من هذا الفصل بعض تحليلات نشرت فى عمل آخر. انظر: 
موده ,صنتامه ]لآ تصتد5 عل عدولده/7 220 تامععدموط م -موع1 ,نلعت لعتده8 عم 
عصصوءؤممكناء علومامعهة عل عنادعه عل كتعتطق ‏ ,ارمالمع 1ه تدمع 1ه عنتواع 60220 

.(1965 بع بدماناه1/ا :عمط هآ زدتمد©) 2 باه لتدعطلة'! عل عاع 5001010 
لكنها لا تستند إلى نظرية بيّنة عن السلطان البيداغوجى بصفته شرطاً اجتماعياً لإمكان علاقة 
تواصل بيداغوجية» عساها كانت ترتضي قراءات مغالطة: وإن نزمع هنا إلى التشديد إلى 
الرفض الأكثر قطعية لتفسير الفعل البيداغوجي تفسيراً نفسياً اجتماعياً صرفاء ونزمع بالمناسبة 
نفسها الطعن في سذاجة الأحكام الإيتيقية القاضية بخبث طوية الأعوان أو بطيبتهاء فلأن 
السعي إلى تفسير يوحي - وإن سهواً - بأنه بالإستطاعة العثور على مبدأ الممارسات في 
أبكيرلوجيا الأغوان»" إنما رطم ايشا الشيرورة الدانفلية الف للدمق. سق يني فى اشتفاله 
وباشتغاله» تمثلات تنزع إلى تورية الشروط الاجتماعية لإمكان اشتغاله. 
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كان الخبر المبلّغ ينزع إلى أن يبطل نفسه؟ إن التناقض المنطقي الذي 
يبعثه البحث إنما يدعو إلى التساؤل عمًا إذا ليست نية البحث ذاتهاء - 
على معنى نية إخضاع التواصل البيداغوجي لرقابة القياس» هي نية 
يقصيها كامل منطق النسق الذي بخصوصه تعتمل. بكلمات أخرى 
تقول إثما يدعو ذاك الثاقضن 'إلن التساول عن الوسائل المؤسسية 
وعن الشروط الاجتماعية التى تمكن العلاقة البيداغوجية من أن تتأبد 
في اللاوعي السعيد لأولئك الذين يلفون أنفسهم فيه منخرطين» حتى 
لو أخطأت تماماً مرماهاء الأكثر خصوصية على ما يبدو» نقول 
باختصارء إنما يدعو إلى تعيين ما يعرّف سوسيولوجياً علاقة تواصل 
بيداغوجية» قبالة علاقة تواصل غُينت بطريقة شكلية. 


السلطان البيداغوجى وسلطان اللغة 


زه اهمال الأنامةة انلع الامطاذ عن السافعية امحيالا 
ازا »لبس أكتز-معادفة :ين اعتمال. الطلات الفيارة السيساتبة» 
فالشروط التي تجعل سوء الفهم اللساني ممكناً ومحتملاً إنما هي 
شروط مكتوبة فى المؤسّسة ذاتها: إضافة إلى أنْ الكلمات التى أساء 
العلم نباء أن الكرة. إنما تظهر دوماً في سكانانه قط قاد على 
أن تمنح الإحساس بأن من عداد المعلوم. تحصل اللغة العلامية 
دلالتها كاملة من الوضعية التى فيها تنجز علاقة التواصل البيداغوجية» 
من فضائها الاجتماعي ومن طقسهاء ومن إيقاعاتها الزمنية. باختصارء 
من كامل نسق الإكراه المرئي أو غير المرئي الذي يشكل الفعل 
البيداغوجي فعلٌ فرض لثقافة شرعية وتلقين لها"©. ومتى تعيّن 

(2) لا تظهر أبداً رابطة التبعية المتبادلة النسقية التي توحد التقنيات سمة نمط فرض 
مهيمن» والتي تنزع إلى خلع عن تلك التقنيات سمتها الاعتباطية في أعين الأعوان؛: أفضل 


نما تتجلى في وضعيات الأزمة حيث تكون تلك التقنيات جمعاء موضوع ريب معمّم. لذلك - 
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المؤسّسةٌ كل عون موكول له التلقين وتصدّقه» عوناً أهلاً بتبليغ ما 
اجتماعياًء تمنح خطبة الأستاذي «سلطاناً تأسيسياً» ينزع إلى نبذ مسألة 
المردود الإخباري للتواصل. 


وأن نختزل العلاقة البيداغوجية إلى علاقة تواصل صرفء إنما 
معناه أن نمتنع عن الإحاطة علما بالسمات النوعية التي يدين 
لسلطان المؤسّسة البيداغوجية بها: مجرّد إرسال رسالة صلب علاقة 
تواصل بيداغوجيةء يلزم عنه تعريف اجتماعي» ويفرضه أيضاً 
(تعريف بقدر ما يكون أكثر جهراً وتشفيراًء تكون تلك العلاقة أكثر 
مأسسة) لما هو أهل أن يُلّغْ» ولشفرة فيها يتعيّن على الرسالة أن 
تبلّغء ولأولئك الذين لهم حقٌ تبليغهاء أو بالأحرى» لمن لهم حقّ 
فرض تلقيهاء ولأولئك الذين هم أهل لتلقيها وبفعل ذاك» هم 
مكرهون على ذلك» وأخيراًء لتعريف لنمظ فرض الرسالة وتلقينهاء 
نمط يسبغ شرعيته» ومن ثمة يسبغ معناه على المعلومة المبلغة» من 
دون نقصان. ويلقى الأستاذ في خصيصات الفضاءء هيّآته له 
المؤسسة التقليدية (المصطبة» والمنبر»ء وموقعه عند بؤرة تلاقي 
الأنظار) الشروط المادية والرمزية التي تتيح له إبقاء الطلاب في 
منأى عنهء له مجلين» مثلما يتيح له إكراههم على ذلك» حتى إن 
هم أبوا عليه ذلك. ولئن رفع الأستاذ مقاماً عليأء وغلق عليه 
الفضاء الذي قدسه خطيباء معزولا عن مستمعيه ببضعة صفوف 
شاغرة» بقدر ما يسمح الحشد بهء تعلّم المسافة مادياء مسافة 


يتضح من غير وساطة الممائلة بين وجهة الإصلاحات التي تصيب جل المؤسسات المدرسية 
والإصلاح (0أشضعممهممجمتععم) الكنسي (تبسيط الطقس التعبدي»؛ حذف الممارسات 
الطقوسية» قراءة النصوص أمام الشعب» استعمال اللسان العامي» وإجراءات أخرى كثيرة 
رُصدت ١التيسير‏ مشاركة أكثر فاعلية للتبّع»). 
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يصونها «المريد») خاشعاً أمام «مانا»*) (2هقهم الكلمة. وفي الأحوال 
كليا لا يشغل ذلك الضفو غير أكقر الستحوسيق: تهنياء أولنك 
البررة السدتة للقول العلامي. ثم كان في مكان منتهى ومحاطاً 
ب «القيل والقال» المبهم والمخوف. فإنه محكوم إل القيام 
بمونولوغ مسرحي وإلى استعراض براعة» بحكم ضرورة موقعه. 
ضرورة إكراهها أشد من أكثر القوانين جبرية. ثم إن المنبر يمسك 
غلاباً بالنبرة والإلقاء والصبيب والفعل البيداغوجى لمن هو له شاغل 
على الرغم مق أن له ذو كل للك كا ترق الطالت الذي يأني 
عرضاً «أستاذياً مرجعياً) (8لعطئةه «ه)» يرث آداب الأستاذ 
الخطابية» ثم إن سياقاً كذاك السياق» إنما يسوس بدقة متناهية 
سلوك الأساتذة والطلاب بحيث تنقلب جهودهم لإرساء الحوارء 
فى الحال» أوهاماً أو هراء. وقد يستدعى الأستاذ مشاركة الطالاب 
أو اعتراضهم ولكن من دون أن يجازف دي فتنشأ واقعياً: فغالباً ما 
لا تكون تساؤلات المستمعين غير تساؤللات خطابية نذرت قبل كل 
شيء التعبير عن مشاركة التبّع في القدّاس» أما الردود فليست في 
أغلب الأحيان غير تأمين”. 


ان موابين تعبات وضع المندانات كليا الت "مين الموسسة 
أعوائهاء فإن اللغة العلامية أنجعها وأرفعها: إذ على نقيض المسافات 


649 كي الشيء المعطى في إطار عملية تبادل الهبات كما عرّفها مارسيل موس . 

(3) إن أمل الفضاء الجامعي ناموسه على الممارسات إملاء قويآء فلأنه يعبر رمزياً عن 
ناموس المؤسسة الجامعية. هكذا بوسع شكل العلاقة البيداغوجية التقليدي أن يظهر ثانية في 
نماذج أخرى من تنظيم الفضاءء ذلك أن المؤسّسة تحدث بشكل من الأشكال فضاء رمزياً 
أكثر عيانية من الفضاء العيني: في جامعة أبقيت ممائلة لذاتها على الجهات الأخرى كافة» لا 
يحول تنظيم ندوة في شكل حلقة نقاش» الانتظارات والاهتمامات من دون التساتل نحو 
الذي أبقى علامات مكانة الأستاذية كلهاء بدءأً بامتياز التكلّم الذي تلزم عنه رقابة كلام 
الآخرين. لمن ترداد قول آمين في الدعاء (المترجم)] . 
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التي رسمت في فضاء القاعة أو التي ضمنها التشريع» تبدو المسافة 
التي تبتدعها الكلمات لا تدين للمؤسسة في شيء. وبمستطاع الكلمة 
العلامية أن تظهرء إن كانت -خاصية مكانية مدينة للمؤسّسة بأغلب 
تأثبواتيا» ذلك أنه يعسي قصلهاءيوفا نا عو زائطلة السلملان 
المدرسي حيث تظهر بمثابة ميزة مخصّة بالشخصء بينما لا تفعل 
فقو سوا على امتياز وظيفي لفائدة الموظف. وإن استطاع 
الأستاذ التقليدي هجر القاقم والقفطان» وآثر أيضا النزول من على 
مصطبته ليختلط بالناس» فإنه لا يستطيع التنازل عن محميته الأخيرة 
إن هي الاستعمال الأستاذي للغة أستاذية. وإن من شيء إلا كان 
للأستاذ باع فيهء أكان صراع الطبقات أم ارتكاب المحرّمء فلأن 
وضعيته وشخصه وصفتهء كل يلزم عنه «تحييد» أقواله» ولأنه يمكن 
أيضاًء أن لن تصبح اللغة بعدء على الأقل أداة تواصل» إنما أداة 
تعزيم» وظيفتها الأساسية أن تشهد السلطان البيداغوجي للتواصل 
والمضمون المرسّل» وفرضهما. 

هكذا استعمال للغة إِنّما يفترض أن يثبّط قياس المردود 
الإخباري للتواصل. محصلة ذلك أن يجري الأمر كله كما لو كانت 
للعروض والمقالات. الأدوات الوحيدة للتواصل التى توفرها 
المؤسسة» مبادلة للطلاب وللأساتذةء وظيفة مستترة أن ل دون 
قياس الفهم قياساً دقيقاء ومن ثمة تحول دون الترداد الذي يستتر 
على سوء الفهم. 

على هذا النحو يشكل الدرس «الخطبة» (2*ل0عطتهك ة) والمقالة 
زوجاً وظيفياً» مثلما يشكل العرض الأستاذي المنفرد والمأثرة الفردية 
حين الامتحانء أو المخطبة التى «تدّعى المعرفة كلّها) م تصصره) 
(ناز5 التى تشهد بالحذق ل المهذارة للمقالة» زوجاً 
و وإذ تمنح البلاغةً التحريرية الأستادً انطباعاً ملتبساً أن 
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لغته لم يُسأ فهمها كثيراء فلأن المقالة تجيز خطاباً وعلاقة بالخطاب 
أحسن صنعهما حتى تحُول دون الخيارات الحاسمة» وحتى تحت 
المصححء من ثمة» إلى حكم حذرء حذر موضوعه. ولا يكلّ 
الأساتذة أبداً من تكرار كم يشقٌ عليهم إسناد أعداد ل «ركام) 
الفروض «الرديئة» التي لا تهدي إلى الحكم الحاسم سبيلاء والتي 
هي موضوع أضنى المداولات» لاقتلاع في آخر الأمر وبعد استنفاد 
الوسائل كلهاء حكماً بالرأفة يشوبه الاحتقار من قبيل: ١لنعطه‏ له 
المعدل»» أو «لندعه يمرْ)ا. وتنعى تقارير لجان التبريز من غير كلل 
الآثر الذي ينتجهء ضرورة» مبداً الاختبارات عينه ومعايير الإصلاح 
التقليدية» نعيها نكبة طبيعية: «قليلة هي الفروض الرديئة جداء ولكن 
أقلّها الجيدة. أما البقية وتساوي 76 في المئة» ففي لجج بين العلامة 
6 والعلامة 11). ولا ينضب لسان تلك التقارير عن تسميةء 
باستهجانهاء تلك «الرداءة» الخلقية لحشد المترشحينء» وذاك 
الاكفهرار لفروض "«باهتة» رتيبة أو «تافهة» منها «تطفو لحسن الحظ» 
الفروض «المتميزة» على ندرتها أو «المتألقة». تلك التي «١تسوّغ‏ 
وجود المناظرة»””'. ويتيح تحليل البلاغة التحريرية» تعقّل الأشكال 


040 .9 .م ,(1957) «رعقلة مسسوعع عل عستلناء25جم ممتتهموؤعع ةل أنمممم8» 

(5) ربما نرى أن الأساتذة يلاحظون بضرب من الانبهار كيف يأتي المرشحون يصطفون 
«بكل تلقاتية» بحسب الفئات التى تنتعجها فئات الإدراك الأستاذي : إذا كانت العلامة المسندة دون 
5 من 20 لا يساوي الفرض «شيئاً؛» وغالباً ما يكون مجلبة للاستهزاء والسخط» وإذا كان العدد 
من 6 إلى 8 يكون الفرض «رديئاً» أو «محزناً» . وإذا كانت العلامة بين 9 و11 أو مثلما يقال «حوالى 
المعدل»: فهو البرطمة المستسلمة التى ترضى بقدر ما يستهجن. وإذا كانت العلامة من 12 إلى 15 
يغدق الأساتذة عليه شهادات الرضاء أو التى تليها. أما إذا كانت العلامة فوق 15؛ يجبزيه الأساتذة 
محتفلين سعفة «المتألق». بمثل نموذج إسناد الأعداد هذاء يعبر المصحح عن تلفيقي وبات معاً» 
بحيث إنه نَا يظن أنه يسند نقاطأً أو أنصاف نقاط أو حتى أرباع نقاط؛ يرتضي نهائياً بقدّ الجمهور 
حشوداً ضخمة» تظل التراتبيات داخلها متأرجحة. وطبقاً للترسيمة الددخبوية الأبدية التى نذرت 
إلى تشبيت نفسها لكوها تنتج ما يثبتّهاء لا يطفو من امجموع القسط» أبداً خلا "بضعة طلاب - 
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اللامعيارية لخطاب على هيئة صدى» ولأنه يجري على جهة التبسيط 
واللاسياقية وإعادة التأويل» هو أقرب إلى المثاقفة منه من منطق 
التعلم الثقافي» مثل ما يتعقله الألسنيون عند تحليل الألسنة التي 
تطبّعت بلسان «الكرييول». ويفترض الخطاب المنشأ إيحاء وإيجازاء 
الذي يسم المقالة النموذجية» التواطؤ مع سوء الفهم وبه؛ سوء فهم 
يحدّد العلاقة البيداغوجية التقليدية: ذلك أنه يفترض بالأستاذء 
منطقياً» فهم ما يردّه الطلاب إليه إن كان يرسل بلسان غير مفهوم أو 
هو فهمه قليل. بيد أنه كما لاحظ ماكس فيبر» مثلما لا تلقي شرعية 
الكاهن المؤسسية مسؤولية الإخفاق على الرب ولا على الكاهن» 
إنمًا تلقيها على تصرف المتشيّعين دون سواهم. يستطيع الأستاذ الذي 
وتاي من أنه لم يُفهم جيّداًء ومن دون أن يعترف بذلك». ومن دون 
أن يعتبر منه تمام العبّرء أن يُحمّل الطلاب المسؤولية» إذ لا يفهم 
لهم قولاء ما دام نفوذه المؤسّسي غير مطعون فيه. 


إنْ كامل منطق مؤسّسة مدرسية تأسست على عمل بيداغوجي 
فق قلط تقليدي 6 ويضمن فلن الأقن اعفتية) «الأمبناذا + ويم التذى 
يعبر عن نفسه في أيديولوجيا الأستاذية التي تقضى بأن الطلاب 
«ليسوا من التعلّم في شيء1. إنه :ذاه “الشايط من اللزوم المتعالي 
والرأفة المتقرّزة هو الذي يجنح بالأستاذ إلى أن يرى في إخفاقات 
التواصل» على فجائيتهاء ما يشكل علاقة يلزم عنها بطبيعتها تلقى 


متألقين» هم «السباحون القلائل في دوامة كبيرة (78560 ]81 تناع هذ 23515 13:1)» مثلما هو ما 
بوسع تقارير البتريز قوله: القد كان الاختبار مرضياً إن كان كشّافاً إن للموهبة أو لغياها» 

.م ,(1959) «روعنتنل51مة1ك وعمااع| دعل عستصتصة] مم تدوز رعذ 
ومع ذلك» ليس نمط التفكير ذاك بحكر على تعليم الآداب التقليدي : ١ما‏ عدا بعض المترشحين 
«الاستئتائيين)» ؤُهبوا شخصية مثيرة وأحياناً متألقة» يخلّف الاختبار انطباعاً بالاكفهرار» . انظر: 


.9 .م ,(1968 ,علة 22602 عتاع ستتصصط] :متموط) كتمع ممع عمل 211511465 1ك أء كعنلا» رز رذ لا 18 
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أضوا المدلقينة: أنضاء الرسائن» تلقيا رين ©': وإذا ماايطال الطاليتب 
تحقيق واجب وجودء هو ليس سوى «وجوده ‏ من أجل - الأستاذا» 
تعزى العيوب برمتها دوما إليهء أكانت خطأ أم لؤماً: «بأفواه 
المترشحين»» كذلك تقول تقارير التبريز» تُختزل ألمع النظريات 
فظاعات منطقية» وكأنما الطلاب العاجزون عن فهم ما هم يُعلمون» 
ليس لهم من دور آخر غير إبانة باطل المساعي التي يغدق بها 
المدرس ولا يزال؛ على الرغم من كل شيء» بضمير مهني وبصيرة 
من حديدء تضاعف زيادة إلى ذلك جدارته””. وعلى غرار الشر في 
عدالة الآلهةء فإن وجود «طلاب رديئين»» وهو أمر يذكر دورياء 
يحول دون الإحساس بكون المرء في أفضل العوالم المدرسية 
الممكنة» فيمنح بذلك تبريراً لأخلاق بيداغوجية يُرعْبٍ فيها أن تكون 
أفضل الأخلاق الممكنة» لكونها توفر العذر الوحيد غير المردود 
للإخفاق البيداغوجيء أنْ تظهره كأنه لا مردٌ له. 


(6) إن المدرسين قديماً كانوا تلامذة نجباء» وكانوا يرغبون في أن يكون لهم تلامذة 
غير أساتذة المستقبل» وهم مهيأون سلفاً بواسطة كامل تكوينهم وكامل تجربتهم المدرسية 
لدخول لعبة المؤسسة. ولما يخاطب الأستاذ الطالب مثلما يتعين عليه أن يكون» يثبط «فى كل 
مرة» في الطالب الحقيقي الرغبة في المطالبة بحق ألا يكون غير ما هو عليه. حينئذ ألا يحترم 
الأستاذ بما عهده لدى الطالب الخيالي من قيمة» خلا بضعة «تلامذة موهوبين» هم موضوع 
رعايته الكاملة؛. والذين يجيزون له صدق اعتقاده؟ 

(7) «لكل سنة دُرجتهاء فيها تلفي الصورة المشوّهة عن نصائح أو عن دروس قدمها 
أستاذ من الأساتذة» نفسهاء كأنها كاريكاتور أخرق». انظر : 06 عصلاتاعققم «متامو غود 

.0 .2 ,(1950) «روع مااع[ 
«نشيرء دون ما تبصّر للفروضء باستسلام أكثر ما هو بسخط...)» وحتى يحيط الخطاب 
الأستاذي علماً بمعاملة الطالب المخرّبة لكل ما يقع بين يديه يتأرجح بين استعارات البربرية 
وبين استعارات الكارثة الطبيعية: هكذا هو الطالب «مخرب)» «ينهب)»ء (ينكلاء (يفسد»» 
ايدمر) اللسان أو الأفكار. ثم ١كم‏ مرة تتم إساءة معاملة هذا النص الرشيق نفسه مهاناً بشناعة 
ومعنفا؟». انظر: 2 .م ,(1965) «روعمععلممم معمااع! عل عو الناعدهط ومم تدع توف 
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هكذا يمكن لوهم الأستاذ أن يكون قد فُهمء ووهم الطالب أن 
يكون قد فُهمء أن يعضد أحدهما الآخرء فيجعل أحدهما للآخر 
حبّجة» لكون أسَهما صلب المؤسّسة. لذلك تجعل كل مشروطيات 
التعلّم السابقة والشروط الاجتماعية كلها لرابطة التواصل البيداغوجي 
إلى أن يكون الطلاب منذورين موضوعياً لدخول لعبة التواصل 
الخيالي. من أجل ذلك» كتب عليهم الاعتقاد في رؤية العالم 
الجامعي الذي يرميهم باللاأهلية. كذلك الأمر في دورة «كولا» 
(18ك1) حيث لا يدور يوما حزام الساعد إلا في اتجاه» والقلائد في 
اتجاه آخرء يذهب الكلم الطيب (أو الكلمات الطيبة) من الأستاذ إلى 
الطلاب» وتذهب اللغة الخبيثة (أو الدعابات الثقيلة) من الطلاب إلى 
الأساتذة. وليس الطلاب محمولين إلى مقاطعة العرض الفردي 
الأستاذي» إذ لا يفهموهء بقدر ما 0 محمولون إلى الاستسلام 
بحكم مكانتهم لفهم تقريبي هو نتاج للتكيف مع النسق المدرسي 
وشرط له: ولمّا كان يفترض بهم أن يفهمواء وتوججب عليهم أن 
يكونوا قد فهمواء لن تحدثهم أنفسهم بأن لهم حق الفهم. لذلك 
توججب عليهم أن يكتفوا بخفض مستوى لزومياتهم من أمر' الفهم. 
وفي واقع الأمرء مثلما يخدم الراهب باعتباره حائزاً لسلطة القرارات» 
المؤسّسة إذ يتوفق إلى حفظ تمثلات عِضْمَته أنْ يُفرغ على التبّع 
مسؤولية خسران ممارسات الخلاص» كذلك يَقى الأستاذٌ المؤسسة 
التي تقيهء إذ ينزع إلى الإفلات من معاينة فشل ما وإلى الحيلولة 
دونه والذي هو فشل المؤسسة مما هو مته والذي لا يستطيع ل 
تعزيماً بالبلاغة المنمّطة التي للتوبيخ الجماعي إلا أن يغذي قلق 
الخلاص. 

فى نهاية الأمرء لا يدين الطلاب والأساتذة (تباعاً وتبادلياً) 
الإفراط في تقدير كمية الأخبار التي تجول واقعياً صلب التواصل 
البيداغوجي» إلا لآنهم مدينون بذلك إلى المؤسّسة: فلمًا تعترف 
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المدرسة بالطلاب والأساتذة باعتبارهم رسّلاً شرعيين للرسالة 
البيداغوجية ومرسلاً إليهم شرعيين» إنما تفرض عليهم الالتزامات 
إزاء المؤسّسة التي تمثل» المقابل الدقيق لأهليتهم المؤسسية» يشهد 
حضورهم في الموطوة علي" “وله تقار" الأضانة؟ « الطلاب» لمن 
دون أن يتعلّق الأمر على الأغلب بحساب واع) التصرف الأكثر 
اقتصاداً أو الأكثر مردوداً جامعياً (الأكثر «ربحية» كما تقول اللهجة 
الاصطلاحية المدرسية)» فإِنْهم لا يأتون غير طاعة نواميس الفضاء 
المدرسي باعتباره نسق جزاءات: علاوة على أن الأستاذ لا يستطيع 
تبنى لغة جديدة وعلاقة باللغة جديدة سبيلاً ما لم يأت فصلاً بين 
المضمون المُبلغ وطريقة تبليغهاء وهو فصل لا يخطر على باله أن 
كانا مترابطين لا ينفصلان صلب الطريقة التى بها هو عينه تلقّاهما 
وتمتّلهماء فإنّه لا يستطيع لفهم الطلاب لغنّه قياساً دقيقاً ما لم يجعل 
الحيلة التى تجيز له التدريس بأقل التكاليف تتقوّض» على معنى» 
556 هو ذلك. ولو أراد أن يستخلص من معاينته» العبر 
البيداغوجية كلهاء عرّض نفسه إلى أن يبدوء حتّى في أعين طلابه 
معلّماً تائهاً في التعليم العالي”. أما ما كان من أمر الطالب فعليه. 


(8) إن لا تعبّر أبداً العلاقات الرمزية بين الرسل والمتلقين» فى آخر المطاف» إلا عن 
بنية العلاقات الموضوعية التي تحدد الوضعية البيداغوجية» فإنّه يبقى أنه يمكنهم إضافة قوتهم 
الخاصة بها إلى تلك الروابط مثلما بتتضح في الحالات الحرجة من النسق حيث فيه تسهم داخل 
حدود معينة» في تأبيد» توهماء مظاهر تواصلء لم تعد شروطه البنيوية مسماة بعد: هكذا إن 
انتساب الأساتذة والطلاب إلى الرؤية النفسية عينهاء وبالتالي الإيتيقية؛ للرابطة البيداغوجية» 
وبصورة أدق إن التواطؤ في سوء الفهم وفي توقم غياب سوء الفهمء إِنّما يشهدان على أن 
التمثّلات التي يصطنعها الأعوان لأنفسهم عن روابطهم الموضوعية تلك المعاشة بمثابة روابط 
ما بينيه» نمتلك استقلالاً نسبياً إزاء تلك الروابط الموضوعية ذلك أنها تطال تورية؛ إلى حدّ 
معين» تحولات بنية العلاقات الموضوعية التى كانت تردها ممكنة. 1 

(9) إلا إذا جلب له ذاك المسعى المستهجن والفظ؛ حظوة لاامتثالية كاذبة» بها تكون 
المؤسسة عليه ظهيرة» زيادة. 
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وخسيه دلق أذدي عن الت اياك قله نيه لين تلم قاس 
تكوينه» عند تحرير المقالة مثلاء حتّى يتمتع بالحماية كلها 
وبالضمانات كلها التى يوفرها تحييد الأستاذ باللجوء إلى التعميمات 
كاش و إلى العاف الو رفي تدر الات خاط د لفن 
تكلفه مثلما يقال «عدداً بين 9 و11اء وباختصار حتّى يقى نفسه 15 
المستوى الدقيق لفهمه ولمعارفه» وفق شفرة بينة قدر 0 الأمر 
الذي ينذره إلى دفع ثمن البيان”"'". وقد يستطيع الطلاب دوماً إعادة 
كتابة ظاهر خطاب مُتبّعء على الأقل لأجل استعمال الأستاذ» فيه لا 
ينشب بالمرة أي قول مميز لا معنى له يما وأن جسن التحرير 
الك يسع سف على متهم بعد لمات ادن التركيب» وتش) 
(لهثه]ةستطمدمه من الطراز الثاني والمستعمل سابقاً. هو فنٌ إذا 
مورس على قسط متناه من الذرات السيميائية لن يقدر على إنتاج إلآ 
سلاسل من كلمات مترابطة آليا. ولكون الطلاب مرغمين على الذود 
عن أنفسهم بكلمات في معركة ليست كل الكلمات فيها مباحة» فإنه 
لا وليجة لهمء في الغالب» إلا بلاغة القنوط إن كانت نكوصا إلى 
السحر الوقائي أو الاستعطافي للغة فيها لم تعد الكلمات الكبرى التي 


(10) يصادف أن تفصح القواعد التي تحدد العلاقة التقليدية باللغة» عن نفسها مثلاً في 
الصفوف التحضيرية بالمدارس الكبرى في جِكم الحذر المدرسي. هي حكم تشهد على أن 
«البلاغة الرفيعة» وابلاغة القنوط» تفترضان في نهاية الأمر العلاقة باللغة نفسها. إننا نعلم على 
سبيل المثال - أن سذاجة السذاجات تقضي بأن «لا نكتب شيئاً بتعلّة أننا لا نعرف شيتاًا 
وأنه اما من حاجة إلى معرفة شيء كبير «للحصول عل المعدّل» في مادة التاريخ»» اللهم 
شرط أن نعلم استخدام التعاقب من دون إظهار التُغر الكبرى. ويتضمن طبعاً هذا الحذر الماكر 
تخاطره أيضاًء مثلما تشهد على ذلك مغامرة ذاك الآصدف الذي لا قرأ تعاقب «انهيار سوق 
الأوراق المالية فى فيينا؛ كتّب عن المصفقى المنهار. وإذ يسخر الأساتذة من هذه التفاهات 
ينسون أن محبطي النسق أولئك هم حمالون لحقيقته. وإن ننظر إلى أن «النخبة الجامعية» قد 
تكوّنت في تلك المدرسة» ونبصر التبعات الإيتيقية كلها لتلك التمارين» لنفهم جانباء بتمامه 
وكماله من «الإنسان الأكاديمي» ومن إنتاجه الفكري. 
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للخطاب العلامي سوى كلمات تعارف مبتذلة أو أقوال تقديسية لهرير 
طقوسي. إن النزع العدسيبي للفقيرء وضرب الأمثال الخيالية» 
والمقولات التى هى لا مجردة ولا واقعية» لا متحقق منها ولا غير 
تقليص المخاطر لما تبطل إمكان الحقيقة أو الخطأ من فرط اللادقة. 
ويسوق التقليد القانط لليسر العلامي؛ إذ تنتهي شروط اكتسابها من 
أن تكون مسمّاة» إلى تلك الأشكال الكاريكاتورية للحذق» حيث.» 
كما فى «الحركات الاأصو لية) (كأمعمعده]/3 عتاواكتاة01)» أخلّت 
التقترات اللمفتظلمة الخقان التحريقات- الآلية أو الفوضويف 


اللغة والعلاقة باللغة 


لكن هل لنا أن نفهم من ذلك أن نسق تعليم كذاك النسق ما 
كان ليستطيع البقاء لو لم يزل يخدم ‏ بما ينشئه من شكل تواصل 
تقليدي ‏ الطبقات أو الزمر التي يأخذ عنها سلطانه» حتى لو بدا 
يبخلت كماما اللووميات المرتيطة بإتجان وظيفته التلقيية المخصّة به؟ 
ثمّء هل كانت الحرية التي تخلى عنها النسق للأعوان المكلفين 
بالتلقين» لتكون على هذا الكبر لو لم تكن الوظائف الطبقية لهذه 
الحرية مقابلاً» وظائف لا تتوانى المدرسة عن الإيفاء بها حتى لو 
اللخةمرؤوقها البرد افوس إلى الاتطال؟ كيرا عا لوحظ مرةترينان 
(سقدع8) إلى دوركايم (ستع طعاسسد2) ما يدين به تعليم متعلق بشدة 
بتبليغ أسلوب ماء أي بتبليغ نموذج لعلاقة باللسان والثقافة» إلى 
التقليد الإنسى الموروث عن المعاهد اليسوعيةء أنْ كان هذا إعادة 
تأويل مدر 0 ومسيحي للطلبات العليّة (65م38402081) لإرستقراطية 
تحث على جعل الترفع المتميز عن الوظيفة المهنية الشكل المكتمل 
لونجاز كل مهنة متميزة: لكننا لن نفهم القيمة العالية التي يهبها نسق 
التعليم الفرنسي المهارةً الأدبية» وبصورة أدق مهارة تحويل إلى 
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خطاب أدبي كل تجربة» بدءاً بالتجربة الأدبية. باختصار» نقول إِنّهِ لن 
نفهم ما يحدد الطريقة الفرنسية في معايشة الحياة الأدبية - وحتى 
العلمية أحياناً - على أنها حياة باريسية» لولا أننا نبصر أن ذاك التقليد 
الفكري يؤدي أيضاً إلى يومنا هذا وظيفة اجتماعية في اشتغال نسق 
التعليم وفي توازن علاقاته بالحقل الفكري وبمختلف الطبقات 
الاجتماعية. 


ومن دون أن يكون اللّسان الجامعى» إن كان خليطاً قديماً من 
بعالاقك كالية بع ناريك لدان لسانا نا الاي كان ص كينا 
الطبقات المحظوظة. فإنه بعيد عن الألسنة التي بها تتكلم فعليا 
مختلف الطبقات الاجتماعية بعد شديد التفاوت بشدّة. لعل بعض 
الاعتباط كائن من دون مثلما لوحظ ذلك» فى «تمييز عدد محذد من 
اللكنات الفرنسية» ذلك أَنْ مختلف مراتب المجتمع تتداخل هنا. بيد 
أنه ثمة عند طرفي السلم لكنتان في التكلم محددتان جيداً: أولاهما 
"اتلك اللرخرات رةه “وثاتيهنما (اللكنة العاسة"ولما كان اللساة 
البرجوازي يتضمن نصيباً لا يستهان به من اقتباسات معجمية» وحتى 
نحونة شه اللحييفة اعنلهها “زاستعياتها وتفرشعيها : الوية السسادون 
سواها من الزمرء وهى اقتباسات أفلتت» بفعل ذاك» من أفعال إعادة 
البنينة وإعادة التأويل المتمئلة لتلك الاقتباسات» ولمّا كان تدخل 
السلطات الشرعية تدخلاً معايراً ومثبّتأ» أكانت سلطات العلماء أم 
سلطات العلّيين» يراقب تطور هذا اللسان ويكبحه باستمرار» فإنّه ما 
من أحد يستعمله استعمالاً مناسباًء اللّهم أولئك الذين استطاعوا 
بفضل المدرسة قلب الحذق العملى» حذق اكتسب استتئناسأً في 


(11) ع0 أهددء تعؤداتمم ه[ ة كامس د26 بممطعاط 80011210 أء ماع 1نامصرة180 وعناوعول 
,018105 7تتاعاطمه 5ع أو تناع صنا دعل «صمتاعع1ام) :كله) عكتموعبجمجزر عنودما ها ع0 عتم سوبع 
.0 .م ,1 .ا ,([1930-1931] 
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الزمرة العائلية» مهارة من الدرجة الثانية فى استعمال اللسان استعمالاً 
شبه عليم. وبما أن المردود الإخباري للتواصل البيداغوجي هو دوماً 
رهين كفاءة المتلقين (حددت على أنها حذق لشفرة اللغة الجامعية؛ 
في بعض وجوهه مكتمل وفي بعض وجوهه عليم)؛ يمثل التوزيع 
المتفاوت بين مختلف الطبقات الاجتماعية ل «رأس المال اللسانى» 
المغلّ مدرسياً.. أحد أفضل الوسائط تخفياً. والتى بها تنشأ الرابطة 
(التي يمتلك البحث ناصيتها) بين الأصل الاجتماعي والنمجاح 
العوامل التي إليها يندرج» تبعاً وفق مختلف «نماذج» التعليم 
ومختلف مراحل المسيرة. و تتبع القيمة الاجتماعية لمختلف الشفرات 
الألسنية المتوافرة في مجتمع مسمّى وفي ردهة من الزمن مسمّاة (أي 
مردودها الاقتصادي والرمزي) دوماً المسافة التي تفصل تلك الشفرات 
«الإصلاح» اللغوي المعترف بها اجتماعياً. بصورة أدق» إن قيمة 
رأس المال اللغوي الذي يتهياً عليه كل فرد في السوق المدرسية هي 
رهن بالمسافة بين نمط الحذق الرمزي الذي تلزمه المدرسةٌ» ونمط 
النجاح العملي في اللغة الذي يدين الفرد به إلى تربيته الطبقية 
الأور 20ل 0 


لكن لن يتأتى للمرء اكتساب لغة من غير أن يكتسب بالمناسبة 
ذاتها «علاقة باللغة»): فى الشأن الثقافى تتأبد طريقة الاكتساب فى ما 


(12) يتضح لناء على سبيل المثال» أن التعقّد النحوي للسان لا يؤخذ في الحسبان فقط 
خلال التقييم العلني لخصال الشكل» التي يفترض بتمارين اللغة أو التحرير أو المقالة قياسهاء 
وَإِنْما أيضاً في كل تقييم لعمليات فكرية (الاستنباط الرياضي» وأيضاً فك رموز أثر فني ما) 
تفترض استعمال ترسيمات معقدة تهيأ لها بشكل غير متساو (أفراد وهبوا حذقأ عملياً فى 
اللسان» يبيئهم ماقبليًء وبشكل غير متساو» للحذق الرمزي في صورته الأتمّ. 1 
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اكتّيب على شكل طريقة استعمال معينة لذاك المكتسب. ويعبّر نمط 
الاكتساب ذاته عن العلاقات الموضوعية بين سمات المكتّسب 
الاجتماعية» والقيمة الاجتماعية للمكتسب. ثم ألا نلقى في العلاقة 
باللغة» مبدأ التباينات الأبرز بين اللسان البرجوازي واللسان الشعبي: 
ذلك أنه يتعيّن أن نرى بادي الرأي في ما وصف كثيراً على أنه نزع 
اللغة البرجوازية إلى التجريد و«(الشكلية»» وإلى «التعقّلية» وإلى 
الاعتدال التلميحىء تعبيراً عن استعداد» مشكلاً اجتماعياً. حيال 
اللسان» أي حيال المحادثين وحيال موضوع المحادثة ذاته: إِنَ 
المسافة المميزة» واليسر المحفوظء والفطري المتكلّفء» التى هى 
لكل شفرة من شفرات الطرق العليّة مبدأ تتعارض مع التعبير 
المُشْق”* »2 أو مع التعبيرية”** التي للسان الشعبي الذي يظهر في 
النزع الذي يقضي بالمرور مباشرة من حالة خاصة إلى حالة خاصة 
أخرى» أو من الإبانة إلى الرسم البياني» أو تظهر في تحاشي 
التشدّق الخطب العصماء أو تورّم المشاعر الجياشة» عبر التهكمء 
والمرح» والبذاءة» وطرائق قول ووجود كثيرة» هي سمات طبقات» 
أبداً مُنعت دونها شروط الفصل الاجتماعية كلها بين المعنى الحرفي 
الموضوعي والمعنى الحاف الذاتى» بين الأشياء المركيةء» وكل ما 
تلك الأشياء مدينة به إلى وجهة النظرء منظوراً منها إليها(©. 


(:3) 1271551016 سعي المرء إلى أن يكون معبّراً وما هو ببالغه. 

() عمكتددو)أووهم»:8 مذهب تعبيري يقول بتصوير المشاعر التى تثيرها الأشياء 
والأحداث في نفس الفنان. ولعل استحواذ الإحساس بدلاً من الفكر عل التعبير هو ما عناه 
بورديو 

(13) بوسعناء كي ندقق توصيف التناقض بين اللسان البرجوازي واللسان الشعبي» أ 
نستعين بتحاليل قيّمة كرّسها بازيل برنشتاين (هاع]ة8622 [8251) ومدرستهء للاختلافات بين 
اللغة الشكلية (1286اى25ة.1 لدمده) للطبقات الوسطى (125565© 81143416) واللغة الشعبية 
(86فناوصقآ عناطناط) للطبقة الشغيلة. إلا أن برنشتاين لا يغفل عن استخراج افتراضات التقليد - 
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نما في المسافة من الحذق العملي في اللغة الذي نقلته التربية 
الأولى» إلى التحكم الرمزي الذي ألزمته المدرسة» وفي الشروط 
الاجتماعية لاكتساب الحذق الشفهي اكتساباً مكتملاً تقريباً» يكمن 
إذن مبدأ تغيّرات العلاقة باللغة المدرسية» علاقة أكانت خاشعة أم 
متحررة» متوترة أم مريحة. مفترضة أم مألوفة» مفخمّة أم حسئة 
الاعتدال» تفاخرية أم متّزنة» هي إحدى أيقن علامات منزلة 
المتحدث الاجتماعية تمّيزاً. وما الاستعداد للتعبير شفهياً عن المشاعر 
والأحكامء وهو استعداد يربو إذ يرتفع المرء في التراتب الاجتماعي» 


النظري المضمرة الذي صلبه تتنزل تحاليله (سواء تعلق الأمر بالتقليد الأنثروبولوجي لسابير 
(منمة8) وورف 9/50:6) أو تعلق بالتقليد الفلسفى بدءاً من كانط (280) وانتهاء إلى كاسرير 
(25515) مروراً بهمبولدت (141وانهلاةة) ينزع إلى اختزال اختلاقات يكمن مبدأها الموحد 
والمولد في أنماط مختلفة للعلاقة باللغة» أنماط مدرجة بدورها داخل أنساق مختلفة من 
المواقف حيال العالم والآخرين إلى «سمات» لغوية ضمنية مثل درجة التعقد النحوي. وإن 
يمتنع «نمط الفعل» (15سصهدةمه كدل140) دوماً عن أن تتملك ناصيته في غاية من الموضوعيةً 
إلا في «الأثر المنتج (تصدطهءفمه كدامه”1)» يتعين أن نتجتب اختزال الهابتوس المنتيّج (أي 
العلاقة باللغة فى تلك الحال) فى إنتاجه (القصد هنا بنية لغة معينة) لئلا يقضى علينا بالعثور 
في اللسان عل المبدأ المحدّد للمواقف» وباختصار لثلا نتَحْد المنتوج اللغوي منتجاً للمواقف 
التي تنتجه. أن ينزع القول ب «واقعية البنية» المرتبطة بسوسيولوجيا اللغة كتلك السوسيولوجياء 
إنما ينزع إلى إقصاء مسألة الشروط الاجتماعية لإنتاج نسق المواقف من حقل البحث» وهو 
نسق يتحكم في جملة ما يتحكم بهء ببنينة اللسان. وإن أردنا أن نضرب مثلاً واحداء نقول إِنْ 
السمات المميزة للسان الطبقات المتوسطة من قبيل الاشتقاقات الخطاءة» وانتثار علامات 
الرقابة النحوية» هي مؤشرات من بين مؤشرات أخرى عن علاقة باللسان تتّسم بالإحالة 
القلقة إلى القيمة الشرعية للإصلاح الأكاديمي: وإن الانشغال بالطريقة الحسنة أو بطرائق 
الأكل أو بطرق الكلام التي تخونما لغة البرجوازيين الصغار» يعبر عن نفسه بأكثر جلاء في 
البحث المتلهف عن وسائل اكتساب تقنيات تنشئة طبقات التطلع أو اكتساب الكتب المنهجية 
عن الطرق الحسنة أو أدلة التصرف الحسن. يتّضح لنا أن تلك العلاقة باللغة جزء لا يتجزأ من 
نسق من المواقف حيال الثقافة» يستند إلى محض مشيئة احترام قاعدة ثقافية معترف بها أكثر ما 
هي معروفة» وإلى صرامة الاعتناء بالقاعدة. إن ذلك المبل الثقافي هو الذي يعبر في آخر 
التحليل عن السمات الموضوعية لشرط الشرائح المتوسطة ولنزلتها في بنية العلاقات الطبقية. 
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إلا بعداً من أبعاد الاستعدادء استعداد هو أكثر فأكثر لازماً على قدر 
ما يرتفع المرء في التراتبية المدرسية وفي تراتبية المهن» يقضي بأن 
يظهر فى الممارسة عينها مهارة أن يتَحَْذْ عن ممارسته المخصّة به 
والقاعدة التي تحكم تلك الممارسة مسافاته: وعلى الرغم من ظواهر 
الأمرء فإنه ما من شيء يتناقض بعد مع الاختزال أو مع الاستعارة 
الأدبية التي تفترض تقريباً على وجه الدوام سياق تقليد تّقِفء أكثر 
من الاستعارات العملية ومن «الاختزالات بالإشارة» قم وعومتلاء) 
(19<زء حتى نقول ما يقوله باليي (إلاه8)» استعارات تتيح للكلام 
الشعبي استبدال كل الإخبارية الشفهية أو جزء منها بالإحالة المضمرة 
(أو الحركية) إلى الوضعية أو إلى «الحيثيات» (على المعنى الذي 
قصدله بارييتو (0)غع,©). وبدلاً من أن تكون أساليب البلاغة أو 
العوارض التعبيرية» أو فويوقات النطق أو لحن النبرة أو السجللات 
المُعجمية أو صيغ تركيب. تعبّر فقط عن الاختيارات الواعية 
لمتحدث مهموم بأصالة تعبيره ‏ مثلما يقترح ذلك تأويل سطحي 
للتناقض بين اللغة والكلام اعتبارهما تنفيذاً - فَإِنٌ سمات الأسلوب 
تلك كلهاء تختال دائماً فى اللغة عينهاء علاقة باللغة بين كافة أفراد 
فئة متحدثين مشتركة إن كانت نتاج الشروط الاجتماعية لاكتساب 
اللغة واستعمالها. هكذا ليس اتقاء التعبير الشائع والبحث عن العرض 
النادر» إِنْ كانت سمات العلاقة باللغة التى ينشئها محترفو الكتابة 
والاختلاف بالكتابة» باللغة» خلا الشكل الحدّي للاستعداد الأدبى 
إزاء اللغة المُخصّة بطبقات محظوظةء ميّالة إلى جعل اللغة المستعملة 
وطريقة استعمالها أداة نبذ للعامي حيث يتأكد تميزهم. 


ومع أنَ العلاقة باللغة تنزعء على غرار كل ما يؤوب إلى 
«منوال السلوك»» إلى الإفلات من القياس التجريبي مثلما يُمارس 
بحث إمبيريقي غالباً ما يكون رتيباً حين صياغة استبياناته» رتابة تأويل 
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نتائجه. فإن العثور على مؤشرات على منوال السلوك اللسانى فى 
السمات الموضوعية للكفاءة اللسانية التى قيست برائز لغوي ماء ليس 
أمراً مستحيلة ©2: هكذا على سبيل المثال بوسعنا أن نقرأ مؤشراً 
لعلاتات مختلفة باللغة» في ما كان من أمر طلاب السوربون - أو 
الطلاب سليلي الطبقات المحظوظة» وبالأحرى طلاب السوربون 
سليلو الطبقات المحظوظة ‏ الذين هم تناسبياً أكثر عدداً من الطلاب 
الآخرين أن يجازفوا بتعريف كلمة لا وجود لها أدرجت عمد في 
رائز في اللغة (جيروفاجي) (عنعقطمهءة6). وإذا أضفنا إلى ذلك أن 
الطلاب أولي الماضي المدرسي الأكثر «ألقا» (الذين تابعوا دراسات 
كلاسيكية وحصلوا على معدلات مرتفعة في امتحان الباكالورياء إلى 
غير ذلك) عادة ما يتردّدون أقل مما يتردّد الطلاب الآخرون» فى 
تعريف الكلمة ‏ الشرّك؛ وأن الفئة المحظوظة على جهة كل علاقة 
من العلاقات المعتمدة آنفاًء هي التي تنتج أكثر التعريفات لتلك 
الكلمة ذات الوقع الإثنولوجي» تعريفات لا يمسك إطنابها شيءء 
أمكننا استنتاج أنه قد يبلغ بيسر استعمال اللّغة حدٌ الوقاحة» إذ يُشرك 


(14) أن نعجاهل التمييز بين السلوك وشاكلة السلوك معناه أن نذهب إلى تعريف 
مارسات أو آراء لا يفصل بينها غير شاكلتها لا أكثر ولا أقل. مثل ذلك من أمر السياسة مثل 
مختلف طرق أن يكون المرء «يسارياً» أو يدّعي ذلك» وهي طرق مرتبطة بالأصل الاجتماعي 
تفرّق تفرقة كاملة بين اليساريين و«اليمينيين المعارضين»؛ أو أيضاً مثل ذلك من أمر الفن مثل 
مختلف طرق الإعجاب بالأثر نفسه أو استحسانهء هى طرق تنكشف فى كوكبة الآثار 
المستحسنة جماعياً أو في هيئة الخطاب الذي به يُعلن عن الاستحسان: إنْ كل ما يدرج تحت 
اسم ثقافة مستخدم في «التفاصيل» التي تفصل التلميح المثقف عن الشرح المدرسي» أو بأكثر 
دقة» التى تفصل مختلف دلالات الرضا بالتعجب وبالإيمائية. ولأولئك الذين لا يرغبون فى 
أن يروا هنالك غير حصحصة من دون تبعات» يتعين التذكير بأن المنوال الذي «التزام ما" 
يكشف بثبات أكثر ما يكشف ذلك المضمون المعلن للآراء» احتمالات المرور إلى الفعل لكونها 
تعبرء من دون وسيطء عن الهايتوس باعتباره مبداً مولداً للتصوّفات » فيوفر من ثمة أسَأ أمتن 


للتوقع بخاصة على المدى الطويل. 
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بها الاعتداد بالذات الذي يمنحه إياهم الانتماء إلى فئة محظوظة”02. 


كذلك» تتيح الملاحظة المنهجية لسلوك المترشحين اللساني 
والحركي بمناسبة امتحان شفهي ما أن نميط اللثام عن بعض من 
العلامات الاجتماعية» التي بها يهتدي ‏ من غير وعي ‏ الحكم 
الأستاذي» ومن بينها يتعيّن اعتماد مؤشرات عن منواك استعمال 
اللسان (التصويبء النبرة» رنة الصوت» الصبيب» إلى آخره). 
وترتبط تلك المؤشرات عينها بمنوال العلاقة بالأستاذ وبوضعية 
الامتحان التي تعبّر عن نفسها في الهيئة والحركات» واللباس» 
والتجدلن* والايياء:" ان التعلين اللى نرضفةه خبرورات لدي 


(15) من اليسير أن نميّز من بين الخطابات عن كلمة ١جيروفاجي»‏ (©أعهطمه:ة6) 
صيغتين للتركيب يكشفان عن علاقتين باللغة : يعبّر عن الأولى ب «أجهل تعريفها» (ف. |. 
شعب) - (إنها لا توحي لي بشيء» (فة. !. متو) - «جيرو (0460) (لعلّها تعني عجوزا؟) - 
فاجي (508816): تعني فعل أكلء» وبالتالي تعني من يأكل العجائز؟ (باحتراز)» - (ف. إ. 
متو). «لعلّ اشتقاق الكلمة يشير إلى أكل العجائز» (فة. إ. متو). ويقابل تلك التصريحات حيث 
يُفصح إمَا عن الفطنة أو عن الحذر المدرسي» أو بصورة أدق عن هاجس «أن يبذل الطالب ما 
بوسعه» للإفادة من معارفه من دون أن يتعدى حدود الحذر المدرسي» أسلوب تعبيري حاسم 
ومتكبّر وطليق أو هو متصئّعء كما يلي: «اشتقاق الكلمة هو ذا (...). إذاء فإن «جيروفاجي» 
عادة ما تعني أكل العجائز عند بعض الأقوام البروميثية» (فة. ب. علي)- . «إذا كان أصل 
كلمة #جيروا هو «جيراس» (06585) أي العجوزه فإن «جيروفاجي" تعني شكل ممارسة 
«أنثروبوفاجية» (810دامهمه:8]0) يرجّهه ايثار الأفراد المسنين في مجتمع ما" (فة. ب. علي) - 
القد تشكلت عبر ماض مبهم من .. أن نتغذى : تعني أكل العجائزء وهي أعراف نلتقيها 
عند بعض القبائل البدائية» (فة. ب. متو) - (أن نأكل «جيرو» كأن نأكل الإنسان 
(0تمقطاصتة)) (ف. ب. علي) .(فة - فتىء فة > فتاق) ب - باريس. 1ع إقليم» شعب - 
طبقات شعبية» متو - طبقات متوسطة؛ على - طبقات عليا). 

(16) ينضح من ملاحظة منهجية أولى - مثلاً - أن العلامات الإيجابية أو السلبية ليسر 
التعبير أو التوضع (فعل المخاطبة» والتمظهرات الجسدية للحرج أو القلق من قبيل ارتعاش 
اليدين أو احمرار الوجهء وطريقة التكلم» ارتجالا أو قراءة للمدوّنات» والطرائق التي تسم 
العلاقة بالممتجن من قبيل التماس الرضا أو التجرّد عن الصحبة. إلى آخره) تبدو شديدة 
الارتباط بعضها ببعض» وفي الوقت نفسه بالأصل الاجتماعي. وأياً كانت حدود تلك - 
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يبِيّن أن ما من شيء» وبخاصة تقدير المعارف والكياسة حتى تلك 


التي هي أكثرها تقنية» إلا وكأئما أصيب بعدوى من منظومة 
الانطباعات المتساتلة» أو بصورة أدق» المتكررة. هى انطباعات فى 
شأن عين الاستعداد العام» أي في شأن نسق الطرّق التي تسم موقعاً 
اجتماعياً ما”'". على هذا النحو؛ وعلى نقيض اليسر الذي يُقال له 
يسر (متصنع»)» متواتر بشكل خاص عند طرق طلاب طبقات متوسطة 
وشعبية تجهد بواسطة سيولة صبيب لا يخلو من نشازات عديدة فى 
النبرة لكي تتطابق مع معايير التعبير الجامعي» يؤكد اليسر يقال له 

يسر «فطري»». حذق اللغة حذقا جيدا في طلاقة الصبيب واستواء 
الخبرة ة وعذوبة الأسلوبء كلها شهادات عميمة على فن إخفاء الفن» 
إِنْ كانت الطريقة التي تعلو كل الطرق التي توحي» عبر أمزجة حمّالة 


- التجربةء فإن لها على الأقل لكونها تفترض موقفاً غير مألوف للملاحظة التحليلية؛ أن تميط 
اللثام عن بعض عوامل اجتماعية خاصة بالعلامة» وفي الوقت نفسه عن المسالك الملتوية التي 
على تلك العوامل اتبّاعها كي تفعل. على رغم الرقابة التي تمنم أخذها في الحسبان جهراً. لا 
يرد حرج طلاب الطبقات الشعبية أو حرّقهم. أو الإرادة الطيبة الملحة لطلاب الطبقات 
المتوسّطة فى المداولات العلنية للمصححين إلا متنكرأ فى لبوس مزايا انفسية» من قبيل 
«المنجل» أو «تبيج الأعصاب». إن قياساً تجريبياً لتلك المؤشرات؛ عليها يتعدل دون ما وعي 
تقدير قيمة المترشحين» لقادر دون سواه على تمييز التبعات الاجتماعية لفثات الإدراك 
الجامعى». وهى تبعات تعيّر عن نفسها فى مصطلحات فقه القضاء الأستاذي أو فى تقارير 
لحان الامتيحان أو الملاحظات المدونة على هوامش الفروض وفى كشوف الأعداد المدرسية. 

(17) إِنَ الرؤية الاجتماعية ل «الروح» الخاص بهذا التكرين أو ذاك إِنّما ت#بتدي بمنظومة 
الطرق تلك بكونها جملة مؤشرات متناهية في الصغر من «خصال» ذهنية وأخلاقية لا 
تنفصلان: «فى المدرسة الإكليريكية»» كان يقول ستاندال (9)600181): ١ثمة‏ طريقة فى أكل 
البيضة برشت" (عللومه 18 ف نه 0) تخبر عن التقدم الذي تحفق في حياة التنشك» . وما الأمر 
الذي يجهدُ الأدبُ المثقف لجمعيات «قدماء التلامذة» لاستحضاره إلا ذاك الأمر » بتعزيم تأرة 
وبشْدّة تارة أخرى : (إن روح المدرسة العليا للتجارة (11.8.0) طريقة في التفكير وطريقة في 
تصور الأشياء (...) وطريقة فى التصرّف فى الوججنود). وَإِنْ نعدّ المقالات المختالة أو 
المحاضرات عن الأمثال من سلوك طلاب دار المعلمين العليا أو سجايا طلاب علوم التقنية» 
لا نخحصيها. 
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على زخرف القول غروراً» بالامتياز بالقوة في قوله. وإذا كانت 
العلاقة الكادحة باللغة وقد اخترقها قلق الفرض وفرض النفس قد 
صنفت من دون وعي على أنها يسر الفقير أو تفاخر الثري الجديدء 
والأمران سيان» فلأنها تُبدي في جلاء كبيرء وظيفتها التي تقضي 
بالبروز كي لا تتهم بنفعية مبتذلة في أعين مدرسين تعلقوا بوهم فاتن 
عن تبادل» يظل لذاته غايته» حتى في الامتحان. 

إن التناقض بين ذينك النموذجين للعلاقة باللغة إِنّما يحيل إلى 
التناقض بين نمطين لاكتساب الحذق الشفهي: أحدهما نمط الاكتساب 
المدرسي حصريا يرصد المرءَ لعلاقة «مدرسية» باللسان المدرسي؛ 
وثانيهما نمط اكتساب بالاستئناس غير المحسوسء قادر بمفرده على 
إنتاج بالتمام والكمال الحذق العملي في اللسان وفي الثقافة» فيجيز من 
ثمة الايحاءات والمشاركات اق | إن كل الأمر يحمل على أنّ 
تجربةٌ الفضاء المدرسى التى تعدّها طفولة قُضيت فى فضاء عائلى 
تحدّد الكلماتٌ فيه حقيقة الأشياء تتعارض مع تجربةً اللاحقيقة التي 
يمنحها أطفال الطبقات الشعبية الاكتساب المدرسى للغة أحكمت صنعاً 
حتّى تحجب الحقيقة عن كل ما تقوله لأنها تجعل منه تمام الحقيقة : 
اللغة «المهذبة» و«السليمة»» أي اللغة «المصخّحة» فى قاعة الدرس 
تتعارض مع لغة تنعتها الملاحظات على هامش الفروض ب «البسيطة» 
أو «المبتذلة»» وتتعارض أيضاً مع اللغة المضادة التي للداخلية”* ليس 
للأبناء فيها أصيلي المناطق الريفية الذين يواجهون تجربة المثاقفة عنوة 


(18) أنه لأمر ذي دلالة أن يجيز بعض اللسانيين لأنفسهم اللجوء كي يمِيزوا الازدواج 
اللغوي الأصبل من الازدواج اللغوي العليم؛ أي المدرسي» على مقاييس اليسر أو ١التحكم‏ 
شبه الطبيعى فى لسانين» (2865ناقطةآ 1590 01 01غخمه0© ععلز[-2356 عط1) مثلما يقول 
بلومفيلد انظر: تلطه 10116 .1 عاعره لا بجع ل) موميع مط ,لاع تلسامماظ لممصمع] 

6 .ص ,(1933 ملإطةم حمس 


() هى لغة التلامذة المقيمين فى داخلية المعاهد أو الثانويات. 
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وتجربة المثاقفة المضادة السرية فى أن واحدء خيار إلا بين الخيارين: 
الازدواج أو الإخلاد إلى الإقصاء. 


لا ريب أنه ما من مؤشر على الوظائف الموضوعية لنسق 
التعليم الفرنسي أفضل من الرجحان المطلق تقريباً ذاك الذي يسديه 
التبليغ الشفوي والتحكم بالكلمات على حساب تقنيات تلقين أو 
استيعاب أخرى. إن التباين بين المكانة المخصّصة للمدارج وتلك 
التى جعلت لقاعات الأشغال التطبيقية والمطالعة» أو أيضاً المشقة 
القفصوين في بلوغ أدوات التعلّم الذاتي» كتباً أكانت أم أجهزة.ء يخون 
التباين بين التعلّم سماعاً والتعلّم بالقرطاس وبالتحاور المنظم أو 
التمرين أو التجربة أو المطالعة أو إنتاج البحوث”". المقصود على 
نحو أدق أن على أولية التبليغ الشفهي تلكء ألا تحجب أمر أن 
التواصل يتم من خلال كلام اللسان المكتوب عليه ظهيراًء مثلما 
تشهد على ذلك القيمة الرفيعة التي أَضَفِيت على قواعد التعبير 
الكتابي وقواعد الأسلوبية الثقفة» رشي قواعد تنزع إلى أن تفرض 
نفسها على كل خطاب قعّدته المؤسّسة الجامعية وصدّقته» أتعلق 
الأمر بالمحاضرة أم بالإنتاجات الشفهية للمترشحين: في فضاء 
مدرسي» المثال فيه أن «نتكلم مثلما يتكلم الكتاب»» فإن الخطاب 
الشرعي تمام الشرعية هو ذاك الذي يفترض في كل لحظة من لحظاته 
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السياق الثقافي الشرعي برمته» ولا شيع دونه 


(19) بوسعنا أن نتيين مؤشراً لتأثير التبليغ الشفهي على التعليم المدرسي في أن الدرس 
ينزع» بشكل متفاوت وفق فئات الطلاب (طبقاً للقانون العام لتقلبات المواقف بيحسب 
الجنس» والإقامة» والأصل الاجتماعي) إلى أن يستعيض عن كل طريقة أخرى في 
الاكتسابء بدءاً بالمطالعة» مثلما تشهد على ذلك القيمة المسندة لشروح الدرسء إن كانت 
موضوع قراءات وقراءات متكررة ومقايضات وسلف. 

(20) من اليسير أن نبينٌ أن اللسان الجامعى الفرنسى يستجيب استجابة تامة لقواعد 
ليرب القشية أكد نا يدتبي لها" اللماتة العلير .وكتدركا مم كقاليك تملير اخري :مقت 
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وليست تراتبية المهام البيداغوجية على ما تظهر فيه موضوعياً 
في تنظيم المؤسّسة وفي أيديولوجيا الأعوان بأدنى بياناً. ومن بين 
الالتزامات الأستاذية كلها يعد واجب التبليغ بالكلام الثقف الفرض 
الذي لا قيد ولا شرط فيهء فيظهر من ثمة على مهام التأطير ورقابة 
عمل الطلاب» من قبيل تصحيح الفروض الذي يعتبره الكل من دون 
استثناء الوجه المظلم لفعل التدريس» فيُحثل به المساعدون إلا أن 
يكون مناسبة تمارس فيها لجنة مناظرة كبرى» السلطة العليا. وتشهد 
التسميات التى تعيّن مختلف الرتب الجامعية على أن المرء يصير 
شرعياً أكثر فأكثر على تكلْم اللغة الشرعية للمؤسّسة كلما ارتفع في 
التراتبية: على هذا النحو يرعى المساعد دوماً حصص «الأشغال 
التطبيقية» حتى إلا يأتي فيها بالكلام» ويقدّم من كُلّف إليه التعليم 
تعليماً. أما الأستاذ المحاضرهء فمع أنه لا يأتي شيئاً غير الذي يأتيه 
سالفهء يقوم مع ذلك بمحاضرات» بينما الأستاذ لا شريك له هو 
الذي يقدّم دروساً يُزعم أنها محاضرات”. إِنْ ذاك النسق المتراتب 
من «اللإصطلاحات المرجعية» إِنْما يُغشي وراء مظاهر تقسيم للمهام 
تقسيماً تقنياًء تراتبية في درجات الامتياز في شأن إنجاز الوظيفة 


ل ل ا ل ل ا 
سكف سر ع در امال 
وفق مخطط يفترض من كل جزء منه الإحالة على الكل» له منوال ولعله غالباء شرط مسبق» 
الخطاب الذي خط بالتعديلات والمراجعات (المسوذات) التي يجيزها. 

(21) أمَا المعلم «فيأي صمّه» بابتذال» أي يأني عمله كذلك. ولا غرو في ذلك ما دام 
الطلاب كان قد هيأهم سلفاً أصلهم الاجتماعي إلى الطلاقة المنميزة» يفشي في غير ما 
تصرف من تصرفاتهم الازدراء الأرستقراطي للأشغال الثانوية (وهو انعكاس للتناقض الجامعي 
بين الفعل الذهنى الذي بلغ غاية تحامه والمساعى المكدّة للعمل البيداغوجي)؛ هنما أن 
المؤسسة المدرسية تدنى موضوعياً فى الدرك الأسفل من تراتبيتهاء التلقين المنهجى لتقنيات 
مادية وذهنية للعمل الذهتى والعلاقة التقنية بتلك التقئيات. 
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الواحدة بعينها. هى وظيفة نقيت على نحو مثالى موحّدةٌ حتى إن 
حملت الضراء ومارب العمل أصحاب اللقب من غير سواهم» على 
توزيعها على فرقة وكلاء هي دوماً أكثر عدداً22. 


إِنْ العلاقة باللغة وبالمعرفة» وهى علاقة متضمنة الأولوية التى 
منحت الكلمات والتحكم النّقف فى الكلمات» تمثل بالنسبة إلى هيئة 
الآساتذة» أقصد الوسائل» إن كانت أكثر تطابقاً لتكوينها السالف» 
للتكيّف مع الشروط المؤسّسية لممارسة المهنة» وبالأخصٌ مع 
مورفولوجية ا البيداعريي 0 البنية الماع الك ما 
عر ا صدفةء ل وتؤلف غالبا في 
درسين متتابعين. وكان يتعيّن عليه التكلّم» » فلا يبالى لتحاحات التلاملة 
الخصوصيةء ولا يعباً بما يعلمون وما لا يعلمون (...). وكان يتعيّن 
على الاستنباطات الطويلة الي تلزم المرء أن يكون قد اتبع مسلسلة 
من التمشّيات الذهنية» أن تزاح (. 0 عن أي دروس عليا بعد ذلك 
نتحدّث» وهى هي المفتوحة للقاصي والداني» وقد ايتكا ليث لسري 
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(22) ما كان سياسة الانتداب التى أدت إلى تكائر المدرسين الثانويين والمعرّضين فى 
الكليات منذ حوالى سنة 1960., والحال أن القواعد التي كانت تَحدّد بلوغ درجة الأستاذ القار 
ظلّت ثابتة» أن تفرض نفسها بمثل ذاك اليسر لولا أن كانت المؤسّسة التقليدية تنتج شروط 
تلك السياسة والأعوان المهيئين أكثر من سواهم إلى أن بهتدوا إلى أنفسهم فيها. لقد كان 
أصحاب السلطة الجامعية يلقون نفعاً في تكاثر يصيب الرتب الدنيا كان يبسط مجال سلطانهم 
من غير أن يعرضها للخطر. أما أولئك الذين كانوا يدفعون تكاليف اقتصاد ججعل على ذاك 
لنحوء كانوا يجدون في المنوال التقليدي للترقية بالأقدمية أعذاراً للتماهي مسّبقاً على سبيل 
خلفاء مفترضين مع أستاذ لا يُطال به (مثلما يشهد على ذلك خضوعهم المستسلم» وأحياناً 
للكافح في إفناء النفس إنجازا للأطروحة التي لا تَبلى). وعلى نحو أعمق» كان هؤلاء 
وأولئنك يلقى في تنظيم جامعي لا يعرف» كدأب التجمّع القروسطي» مبدأ آخر لتقسيم 
ال التمييق التراتب بين م و الو ةلجد 
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لضرب من تنافس يبتغي جلب الملا واستيقائه؟ تلك العروض 
المتألقة» وتلك «التراتيل» على سويّة خطباء عهد الانحطاط الروماني 
(...)» وذاك الباب الصفّاق» الذي ما ينفك طيلة الدرس ينفرج 
وينغلق» وذاك الرواح والغدو المستمرء وسمت المستمعين المتعطل 
ذاكء ونبرة الأستاذ التي ما كانت يوماً على وجه التقريب تعليمية إِنّما 
كانت أحياناً ترتيلية» وتلك البراعة على البحث عن الأفكار العامة 
الرنانة التي كانت لا تحمل جديداً» إِنّما كانت تنشب بمهارة أمارات 
لعفي كل ذلك كان يبدو غريباً وخارقاً»©. وعلى نحو أعمء 
لعلنا نمتنع عن فهم الأسلوب المخصٌ بالحياة الجامعية والفكرية في 
فرنسا إِنّ نحن أنكرنا عليه أنه نمط تلقين ينزع إلى اختزال الفعل 
البيداغرجي في تعزيم لفظي أو في استعراض نموذجي» هو نمط 
مطابق بصورة خاصة لمصالح هيئة أساتذة مذعنين إذعاناً مباشراً» 


(23) ,(1968 ,لإلاة|-مصفسمسادن) :وسوط) دناه تممء0711© 01/651105 بمطقدعظ أمعمدظ 
90-9 .مم 
إضافة إلى ما يُلاحظ بشكل عام جداً أنه بقدر ما يعلو المرء في تراتبية المهن» يلزم عن تعريف 
صادق عليه المجتمع يقضي بممارسة المهنة ممارسة تامة» مسافة مترفعة إزاء المهمّة» أي إزاء 
تعريف أدنى (و ثانوي) للمهمّة» يتعينٌ على الأساتذة التعامل أن بالاعتبار مع صورة عن 
الإنجاز النام لهنتهم» وذلك بشكل خاص في التعليم العالي. هي صورة لها موضوعية 
المؤسّسة ولا يتأتى اعتبارها بصفة كلية إلا بالتاريخ الاجتماعي لنزلة شريحة المثقفين داخل 
الطبقات المهيمنة ولمنزلة الجامعيين داخل تلك الشريحة ذاتها (أي صلب الحقل الفكري). مع 
ذلك» قد يكون على تحليل كامل لوظائف تلك الممارسات وتلك الأيديولوجيات» على وجه 
لخنصوصء أن يأخذ في الحسبان الخدمات الملموسة التي تؤدها في حال مسمّى من نسق 
لتعليم لهذه الفئة أو تلك من فتات المدرسين. كذلك هو أمر ضروب من السلوكء كأن يأبى 
لأثمان وسبلة تحقي ضورة ادس الميّر لتعلمين مييزين؛ ا 
أل كتير بو نف فو لمعل سر ل د درغ رضي ال جد 
لهم في أكثر الكليات والاختصاصات غزارة. 
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بخاصة فى أيامنا هذه. لأنماط الحقل الفكري» وقد أمروا ليؤكدوا 
أنفسهم حتى في ممارساتهم البيداغوجية كمثقفين. لا ريب في أن ما 
من شىء يستبعد أن بإمكان المحاضرة أن تؤدي وظائف مختلفة عن 
وظائف أسئدتها إليها بيداغوجيا تقليدية أو حتى مناقضة لهاء لما يتيح 
مثلآء في مرحلة تدرّب ماء تبليغ مقدمات التواصل والعمل 
البيداغوجي بأقصر الطرق أو تبليغ تأليفة نظرية أو إشكالية في درس 
في منهجية البحث أو أيضاً لما يصير» وقد سُجَلء مجرّد سند تقني 
لتمارين مكزّرة. مع ذلك» فبسبب الثقل الذي للمحاضرة «على 
الطريقة الفرنسية» في منظومة وسائل التلقين» وبسبب العلاقة باللغة 
وبالمعرفة التي تطلبهاء ولكونها توازناً لا إفراط فيه ولا تفريط بين 
التلفيق الذي لا ثقل به والابتكار الذي لا إسراف فيهء تجيز حتى 
لأكثر أشباهها قنوطأً منهاء وتنتج أيضاًء تلاعباً بالمعايير التي تتصئّع 
التقيّس بهاء ولزميات البيان المدرسي التي تغنيها عن دقة المراجع 
العلمية» ومظاهر العلمية التي تغنيها عن البحث الأصيل وظاهر 
الارتجال المبدع؛ ذاك القادر حيث ما كان الحال على أن يغني عن 
الوضوح والعلمية. إِنْ الذي يتضح هو أن الشروط المؤسسية للتواصل 
البيداغوجي تجيز كارزما أستاذية وتؤثرها (إِنْ جاز الجمع بين 
الكلمتين) قادرة على فرض جوامع معارفها المدرسية» هي معارف 
عَهد حكم الجامعيين أو حكم سلالة من الجامعيين تحل محل كافة 
الأعمال التي تزعم حفظها وتجاوزها2. 


(24) يصف كانط توصيفاً جيداً عوارض «كارزما المؤسْسة» التي تجيزها أيديولوجيا 
الإلهام والتبوغ الخلاق. وهو الذي كان موقعه التاريخي يؤمّله سلفاً إلى التطلع على أوّل تباشير 
الثورة الرومانطيقية على المنزع العقلاني للأنوار» وبصورة خاصة على ثقتها بقدرات التربية» 
فيقول: الكن باسم النبوغ فرض جنس من البشر نفسه يقال لهم نوابغ (هم بالأحرى 
علامات على النبوغ)» هو جنس يتكلم لغة العقول التي حبتها الطبيعة أكثر مما يتكلم اللغة- 
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ثم إِنّنا نفهم كيف أن مثقّفين كُثراًء انتماء أو تطلعاء يُظهرون 
حتى في سلوكهم الأقل تطبّعاً ظاهريا في المدرسة» تطابقهم مع 
النمط المهيمن للعلاقة باللّغة وبالثقافة. وإن كانت الثقافة المسماة حرّة 
تكتنف حقيقة الثقافة المدرسية» أو بتعبير أدق إن كانت العلاقة 
المجاملة بالثقافة تعبّر عن نفسها أفضل تعبير في الخطابات الأدنى 
تمدرساً لأكثر المثقفين تحرراً من لزميات المدرسة» فليس الأمر إلا 
مفارقة وهمية. وهي علاقة تشحذها وتعترف بها مدرسةٌ نُذرت 
بمقتضى عقد التفويض لاسترجاع لحسابها ازدراء كل من يُسْتمٌ منه 
رائحة المدرسة: وإذا كانت الثقافة على النمط الباريسي تتبدّد منذ أن 
يسعى المرء إلى إخضاعها لقياس الاختبار المعرفي» فلأنها تدين 
لشروط اكتسابها بنيتها الجوفاء. أتعلق الأمر بلقاءات عابرة بالكتّاب 
والكتب وبمن يتحدّث عن أولئك وعن تلك» أم تعلق بالتردّد عبر 
الإطلاع أسبوعياً على صحف بالكاد عَليّة. ثم أيضاء وبوجه خاص» 
لأنَ العلاقة بالثقافة التي تكتسب في شروط كتلك الشروط» هي 
علاقة حسنت صنعاً حتى تتمّ في مجالات تُركت إلى المحاورة 
المتميزة أو للجدال البوهيمي» ونذرت لبرطمات مُراتبة لمحاورة 
المجلسء. كما نذرت للصنافات الكونية التي تلبس في طرفة عين» 
اليسار واليمين في الفن أو في الفلسفة باليمين واليسار في السياسة. 


> المعتادة. وهو جنس يرى هباء منشوراً كلالة التدرب وكلالة البحث. ويزعم أنه اكتسب في لح 
البصر روح العلوم» ثم لا تمنحها إلا مركزة في شكل جُريْعات فاعلة. إن ذاك العرق» شأنه 
شأن عرق الدجالين والبهلوانيين»ء يحمل ضرراً خطيراً على تقدم الثقافة العلمية والأخلاقية» 
للاء من أعلى كراسى الحكمة»ء يُفتى فى الدين» وفى السياسة وفى الأخلاق» فيمهر عندها 
في مواراة بؤس فكره. وما عسى المرء أن يفعله إزاءه إلا أن يضحك منه وأن يتبع صراطه 
«محتسباً» في اتكباب ونظام وبيان» فلا يلتقت إلى أولئك المتكلفين؟». انظر: أعنامفصتدآ 
علق« تاملاع 201 ,علدو تممرعه رم علاط ع0 انتامع نال عتع0[مجه تطاصق .تتموعل أعلااتم سوط ,أ سكا 

.89-0 .مم ,(1964 قلعلا ,ل :قتتوط) النتوعيسهط اأعطعتايز 
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لكن لعلّه من السذاجة الظن أن وظيفة العلاقة المثقفة بالثقافة التى 
تقضي بالتميز الاجتماعي هي علاقة مرتبطة ب «الثقافة العامة؛ في 
اللي سالايس) سم ا نهنا وإلن لاذه ذلك 0 الوجافات الى 
للاقتصاد الرياضي أو للإعلامية أو للبحث الإجرائي أو آخر النظريات 
البنيوية» لقادرة 556 يسر معرفة الآداب اذهك أو يسر الألسنة 
القديمة لزمن غير زمانناء على أن تستخدم زينة على وجه الترفع أو 
أن تكون أداة نجاح اجتماعي. أفلا ننظر إلى التكنوقراطيين الذين 
الوه ع ملس[ إن الكو معارك! !اوها لي الملشياك 1 ان 
ننظر إلى المقّالين الذين يستخرجون من قراءة على عجل لأكثر 
الصفحات عمومية من أقل الكتب تخصصاً للمختصّين» مادة خطب 
عامة عن الحدود الملازمة لاختصاص المختصين؟ أو ننظر إلى 
مختالي العلموية وقد اعتبروا أساتذة في فنّ التلميح «الأنيق»» والذي 
يكفي أن نحل صاحبه في أيامنا هذه المواقع الأمامية للعلوم الطليعية» 
حتى تُطهّره بذلك دون سواهء من خطيئة الوضعية لدى العوام؟ 


المحاورة والمحافظة 


لكن أن نفسّر ممارسات أو أيديولوجيات» إمكانها واحتمالها 
مكتوبان موضوعياً في بنية رابطة التواصل البيداغوجي» وفي الشروط 
الاجتماعية ا لممارسته بمصالح هيئة الأساتذة فقطء أو 
أيضاً على نحو أكثر سذاجة أن نفسّر بالسعي وراء وجاهة أو وراء 
إرضاء للكبرياء» يعني أن نغفل عن أنه يتعيّن على نسق تعليم ما كي 
يؤدي وظيفته الاجتماعية التي تقضي بشرعنة الثقافة المهيمنةء 
الحصول على الاعتراف بشرعية فعله.ء حتى إن كان فى شكل 
لفاك وتلطان الأشاةة القوم قود الشي: بلقي للك الها نتديوة 
كانت الإحالة إلى الحالة الحديّة لنسق تعليم ما ليس له من الوظائف 
التقنية الأخرى إلا وظيفته الاجتماعية أن يشرعن ثقافة الطبقات 
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المهيمنة ويشرعن رابطتها بالثقافة» تتيح إماطة اللثام عن بعض من 
تووعاك السق الفرتسى: قلأنه. لاايتآتى لهذا الشدق أن يتواصل كليلد 
وقد أبخد مكانة علق" أمبينها لاني إلذ لكونه يرم حوماً إن أن 
يمنح الأولية الوظيفة الاجتماعية للثقافة (العلمية والأدبية كذلك) على 
الوظيفة التقنية التي للكفاءة. ثم أفما كان للخطاب العلامي أن يُسمعء 
لا بل أن يقبلء» لولا أن يفرض على الأقل إضافة إلى سلطان 
المؤسّسة سلطان المؤسسة التي تردّه ممكناً وتفرض من ثمّة شرعية 
امرك يوهي لواف ؟ ررد منا يمكك لكا يكو الحو كلد لس ل 
شيء» هو علاقة بالثقافة عيّنها حق النسيان. حقّ يلزم عن أمر أن 
يكون المرء قد أوتي علماء أو بالأحرى» أن يكون المرء معترفاً به 
اجتماعياً بمنزلة من تعلّم. وفي حقيقة الأمر أي شيء يمكث من 
المعاشرة المديدة للكتب العتيقة» أو من العلاقة المطؤلة مع المؤلفين 
الكلاسيكيين إن لم يكن حق الرضاء بلا حياء بصفحات القاموس 
الوونية"*"' وإن لم يكن فى درحة غلبا من التسديق المارسيء 
اليسر والاستئناس» أن كانا سمتين ل «علاقات الأب المشهور بابئه أو 
بابن شقيقه». ذاك شأن خصٌ به جيرودو («ده0نةز0) مجاماة 
طلاب دار المعلمينء أولئك «المستأنسين بالأخلاق العالية» 
والكئالات النففة» والمولفيق الشيوري؟ 


ولما يمنح النسقٌ المدرسى المدرّسٌّ حق الاستحواذ على 
سلطان الموسّسة لفائدة شخصه وسلطة ذلك أيضاً» إِنْما يضمن لنفسه 
أيقن السبل للحصول من الموظف أن يضع موارده كلها وكامل حميّته 
في خدمة المؤسسةء ومن ثم في خدمة الوظيفة الاجتماعية للمؤسّسة. 


(#) هي صفحاث من القاموس عادة ما تكون أوسطها تخصّص لتعاريف مختصرة عن 
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وعلى الأستاذ أن يتعيّن؛ رغب في ذلك أم لم يرغب» علم بذلك أم 
لم يعلمء بالنظر إلى التعريف الاجتماعي لممارسة ماء هي في 
شكلها التقليدي لا يتأتى لها أن تجري إلا مجرى بعض الأفعال 
الدرامية : مع أن الفعل البيداغوجي يفترض السلطان البيداغوجي حتّى 
يتحقق. فإنّه عليه أن يحصل عبر دائرة وهمية على اعتراف بسلطانه 
في إنجاز العمل التلقيني وبه. ولمّا كان الأستاذ مدعواً إلى أن يبين 
ميزة وظيفته وميزة الثقافة التي يبلّغها بميزة أسلوبه الشخصي حين 
تبليغهاء يتعين عليه أن تكون المؤسسة قد خصّته بالخصائص الرمزية 
للسلطان ذي العلاقة بكلفته (بدءاً بحُلّة الكلمة التي هي من الأستاذ ما 
البدلة أو السترة البيضاء من الطاهى أو الحلاق أو نادل المقهى أو 
الممرضة) حتى يتأتى له أن يذر لنفسه أناقة العدول» وهو فخورء 

عن أكثر حمايات المؤسسة عيانية» أن يفخم خصائص مهمةٍ هي مثل 
حركات الجراح؛ | أو العازف المتفرد أو البهلوان» مهيأة مسبقاً لإظهار 
الميزة الفريدة للمنفذ وللتنفيذ تجلياً رمزياً: إن أكثر الماثر كارزمية 
على وجه نموذجي كالشطحات اللغوية أو التلميح المبهم أو 
الإحالات المبلبلة أو الغموض المُفحمء وكذلك أمر الوصفات التقنية 
التي لها سند أو بديل» من قبيل التستر على المصادرء أو إدراج 
الدعابات المتق عليها أو تحاشى الصياغات المشبوهة» وكلها تدين 
بنجاعتها الرمزية لوضعية السلطان التي تعذها المؤسسة لها. وإن 
كانت المؤسسة تبيح اللعب بالمعرّزات أو بالقوانين ن المؤسّسية وتحض 
على ذلك حضاً كثيراًء فلن على الفعل البيداغوجي أن يُبلْغ 
باستمرارء إضافة إلى مضمون ماء تأكيداً لقيمة ذاك المضمون:ء وأنه 
ليس أفضل سبيللا لإدراك ذاك الأمر غير الاستحواذ لفائدة الشيء 
المُبِلّعْ» ٠‏ على الوجاهة التي تمنحها طريقةٌ تبليغه الفريدةٌ لمؤلفي 
التواصل» وهم مؤلّفون يعرّض بعضهم بعضاً. 

لكن في نهاية الأمر» أن نجيز اللعب بالقاعدة المؤسسيةء لعب 
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على طريقة الاستئناس بالبرنامج إن كان استثناساً مدرجاً ضمناً في 
البرنامج» يُسهم في فرض الاعتراف اللاواعي بالقاعدة أفضل مما يسهم 
به فرض جازم ودائم» معناه أن نلقن» من خلال علاقة بالمدرّس» علاقة 
باللغة وبالثقافة»ء هى ليست إلا علاقة الطبقات المهيمنة. على هذا 
النحوء فإن خدعة 00 الجامعي التي تدفع المؤسسةٌ بمقتضاها 
المدرسٌ إلى خدمة المؤسسة حيث تهيئه للانتفاع بالمؤسسة, إِنْما تخدم 
في نهاية الأمر وظيفة المحافظة الاجتماعية التي ليس للعقل الجامعي 
معرفة بهاء وهو ليس بقادر بأي حال من الأحوال أن يعترف بها: إذا 
كانت الحرية التي يتركها نسقٌ التعليم للمدرّس أفضل طريقة ينال بها منه 
أن يخدم النسق» فإِنّ الحرية التي تُركت لنسق التعليم أفضل طريقة ينال 
بها منه أن يخدم تأبيد العلاقات القائمة بين الطبقات» ذلك أنْ إمكان 
الاستحواذ على المرامي ذاك» إنما هو إمكان مُدرجِ في المنطق عينه 
الذي للنسق» لا يؤدي على أفضل وجه وظيفته الاجتماعية إلا لما يبدو 
يتبع حصرياً مراميه الخاصة به. 

وحتى نثبت بطريقة أخرى أن العلاقة باللغة وبالثقافة» ذلك 
الحاصل اللامتناهي من الاختلافات المتناهية الصغر من طرق التصرف 
أو القول» والذي تبدو أبلغ تعبير عن استقلالية نسق التعليم والتقليد 
المدرسيء إِنْما تلخّص على جهة معينة جملة الروابط التي توحّد ذاك 
التق :ينة العلاقات بين الظنقات» حسينا أن ديل المقدمات كلها الل 
خرسها م ضرع الغا غلافة لمر الكة مو جف الماوشات: 
الع هكذا لا يتأتى لنا أن نتخيل أستاذاً يرعى مع خطابه ومع 


(25) يفترض ذاك التغير الخيالي» في سياق تاريخي آخرء أن بوسع الثقافة أن تكون 
منفصلة عن العلاقة بالثقافة» أي عن نمط الاكتساب ب «الاستكناس» الذي تطرحه الأيديولوجية 
البرجوازية على أنه نمط مكوّن ل «طبيعة الثقافة» لا تأبى الاعتراف بكل علاقة بالثقافة على أنها 
ثقافة خلا العلاقة «الطبيعية». وبعيداً عن تبرير الإغراء الشعبوي الذي يقضي بتقديس الثقافة 
الشعبية بلا قيد ولا شرط بواسطة الاعتراف المدرسيء فإِنَ معاينة التناغم امهيأ سلفاً بين العلاقة - 
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خطاب تلامذته ومع علاقة تلامذته بخطابه المخصّ به» علاقة منقاة 
نقاوة الثوب الأبيض من كل المجاملات ومتحرّرة من كل أشكال التواطؤ 
التقليدية من غير أن نمنحه بالمناسبة نفسها مهارة أن يجعل كامل 
ممارسته البيداغوجية تبعاً لفروض بيداغوجية الجهر منها حسن. وقادرة 
عملياً على تطبيق المبادئ المُدرجة في تكريس استقلالية نمط الاكتساب 
المدرسي تحديداً. وفي حقيقة الأمر ما من شيء إلا ويشير إلى تعارض 
بين تعليم توجهه النيةٌ العلنية التي تقضي بتقليل سوء الفهم حول الشفرة 
إلى أدناه» عبر الجهر المتواصل والمنهجيء وبين دروس تستطيع أن 
تغني نفسها عن تعليم شفرة الإرسال تعليماً صريحاً لكونه يخاطب» عبر 
ضرب من سوء فهم جوهريء ملأ أعذّه استئناس أصمٌ عن سماع سوء 
فهمه العميم. لذلك ينزع عمل بيداغوجي ما يوجهه صراحة بحتثٌ 
منهجيٌ تلقاء إنتاجية له أكبر قدرأًء إلى أن اختصار على نحو واع البون 
بين مستوى الإرسال ومستوى التلقيء إِمّا أن يرفع مستوى التلقي أن 
تفشى شفرة تفكيك الرسالة في الوقت الذي تفشى فيه الرسالة في تعبيرة 
(شفهية أو بيانية أو حركية) يحذق المتلقي من قبل شفرتهاء وإمًا أنْ 
بخفّض موقتاً مستوى الإرسال طبقاً لمخطط تدرّج مراقب لكل رسالة فيه 
وظيفة إعداد تلقي رسالة من مستوى الإرسال الأعلى» ومن ثمة وظيفة 
إحداث ترفيع مستمر في مستوى التلقي أن يُعطى المتلقون وسائل ملكية 
الشفرة ملكنة قاقة 00" :ذكران الارسال؛ وبالعمارسة. 


بالثقافة: التى تعترف بها المدرسة والعلاقة بالثقافة التى تحتكرها الطبقات المهيمنة» تضطرّناء إذ 
نستخلص كل العبرء إلى إعادة صياغة مسألة العلاقات بين الثقافة العليمة وثقافة الطبقات 
المهيمنة صياغة كليّة» سيما أن المدرسة تصدّق الثقافة المهيمنة على الأقل إِنْ بواسطة العلاقة 
بالثقافة التي تفترضها وتصدقها أو بواسطة مضمون الثقافة الذي تبْلغه. 

(26) إن فعلاً مصروفاً نحو السعي الحثيث لترفيع مستوى التلقي يتميز عن خفض 
مستوى الإرسال بلا قيد أو شرط» وهو خفظ يسم. إلا ما ندر» مسعى التبسيط. ويتميز - 
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وفي نهاية الأمرء لا تفترض الزيادة في إنتاجية العمل 
اله خرصي إلى أقصاهء الاعتراف بالفارق ك كفاءات المرسل 
اللكيك قة و باذادضه لم لقي" اللمافنة لط للها حم الور ين ا 
بالشروط الاجتماعية لإنتاج ذلك البون وإعادة إنتاجه» أي تفترض 
معرفةً سواء بأنماط اكتساب لغات طبقية أم بأوليات التصديق 
المدرسية» ومن ثمة بأوليات تأبيد الفروقات اللغوية بين الطبقات. 
يتضح بجلاء أنه لولا تفويضنا الأمر إلى الصُّدف أو إلى معجزات 
الانقلابات الفردية» ليس بوسعنا أن نتحسّب ممارسة كتلك الممارسة 
إلا من أساتذة أكرهوا موضوعياً على إرضاء طلب بيداغوجي على 
نحو دقيق وحصري. بتعبير آخرء نقول أنه يتعين أن ينذر المرء لنفسه 
فعلاً بيداغوجياً مصروفاً تلقاء تلقين علاقة أخرى باللغة وبالثقافة» أي 
فعلاً تبّعاً للمصالح الموضوعية لملأ غير ذاك الملأء ولمصالح 
مدرّسين انتدبوا وكونوا لإرضاء لزوميات مراكز مهنية متفاضلة تقنياء 
وليس فقط تراتبياًء وهم جديرون بالتالي بأن يحُولوا دون لعبة 


- زيادة عن ذلك» عن التنازلات الديماغوجية لتعليم (أو لأي شكل آخر للذيوع الثقافي) يزمع 
إنيان اقتصاد العمل البيداغوجي أن يعدّل ائياً مستوى الإرسال وفق حالٍ مسمى لمستوى 
التلقي. وإذا ما سلّمئاء بالفعل؛ أنّ على نسق التعليم أن يأخذ دوماً في الحسبان تعريفاً 
اجتماعياً للكفاءة الملزم بها تقنياً» على أن يؤمن على أي حال تلقين حدّ أدنى لا ينضغط من 
الإخبارية ومن التكوين» يتضح أنه من المستحيل خفض كمية الإخبارية المرسلة إلى ما لا نهاية 
ابتغاء التقليل من التلف الذي يصيبهاء كدأب بعض ضروب من التعليم غير الموجّهء له أن 
يعتز بنسبة استيعاب مرتفعة» لكنها لقاء خفض هائل في كمية الإخبارية المستوعبة. عندئذ 
يكون عملا بيدافوجياً أكثر إنتاجاً على جهة المطلق وعلى جهة النسبي» بقدر ما يرضي على 
نحو أكثر اكتمالاً لزامين متناقضين تتعذر التضحية كلياً بأي منهما: أولهماء الإكثار إلى 
أقصاها من الكمية المطلقة للإخبارية المرسّلة» وهو أمر قد يُفضي إلى التقليل من الإطناب إلى 
أدناه وإلى السعى إلى الإيجاز والكثافة (على ألا يُلبس ذلك بالإضمار عبر النسيان والتضمين 
الذي للتعليم التقليدي). وثانيهما التقليل من التلف إلى أدناه. وهو أمر قد يفرض من جمله ما 
يفرضه من التقئيات» الربو في الإطناب باعتباره تكراراً واعياً ومحسوباً (على ألا يُلبس 
الطاب التليدى تسو توسقي يسيب لمعل الاخان». 
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والبسك وحمي 0 )6 . باختصارء الل ا ا 
يخدم نسقاأ آخر من وظائف خارجية على نحو ملازم قائم يخدم حالة 
أخرى من علاقة القوة بين الطبقات لقفادر دون سواه أن يجعل ممكناً 
فعلاً بيداغوجياً كذلك الفعل. 


إذا كان نسق التعليم الفرنسي يوْبّد امتيازاً ثقافياً ويصدّقه. امتيازاً 
قائماً على احتكار شروط اكتساب العلاقة بالثقافة» تنزع الطبقات 
المحظوظة إلى الاعتراف بها وفرضها على أنها شرعية على سبيل أن 
لهمء بالذات» احتكارهاء فلأنه يتعذر حذق العلاقة بالثقافة التي 
يعترف بها النسق حذقاً كاملاً إلا لما تكون الثقافة التي تلقّنها قد 
اكتسدييقا بالامنتفناس 6 تي لأن “نيط التلقين الذى يقيمه .يبظ ل على 
الرغم من خصوصيته النسبية على صلة بنمط تلقين الثقافة الشرعية. 


(27) تنزع تحولات التقانة البيداغوجية (أدوات سمعية بصرية» تعليم مبرمج» إلى غير 
ذلك)» إلى أن تثير صلب نسق التعليم مجموعة نظامية من التحوّلات» من دون أن تبلغ حد 
تحديد إعادة بنينة جذرية على قدر كبير. لا ريب في أنه يتعين الحذر من أن نمنح التغيرات 
التى تصيب القاعدة الثقافية للتواصل البيداغوجى دور سلطة محددة آلياًء وهو أمر يفضى إلى 
تجاهل تبعية الوسائل التقنية لنسن الوظائف التقنية والاجتماعية لنسق التعليم (قد لا يكون 
للتلفاز في دارة مقفلة من أثر آخر خلا مفاقمة حدّ العبث» السمات التقليدية للمحاضرة). 
غير أنّه على اعتبار أنْ تحوّل تقانة الفعل البيداغوجي يؤثّر في ما هو أكثر خصوصية من 
العلاقة البيداغوجية على معنى يؤثّر فى أدوات التواصل» فإن لذاك التحول فرصة التأثير فى 
التعريف الاجتماعي للعلاقة الببداغوجية» وبصورة خاصة التاثير في الثقل النسبي ما بين 
الإرسال وفعل الاستيعاب» سيما أنْ مع إمكان تسجيل رسالة مسبقاً يمكن إعادة إرسالها إلى 
ما لا نهاية» يلفي التعليم نفسه محرا من إكراهات الزمن والمكان؛ ثم ينزع إلى ألا يركز بعد 
على الرسل إنما على المتلقين الذين يتهيّأون عليها راضين مرضيين. هكذاء فإن الأثر 
الخصوصي للتسجيل هو ذو طبيعة تسبّب تصليباً للرقابة على الإرسإل وتحويل لنسق 
اللزوميات المتبادلة» فيسعى الطلاب مثلاً إلى الصدح بأن الآثار الأكثر قيمة للأستاذ التقليدي 
دون جدوى»» مثل الدعابات أو الطرائف» بينما يكون الأساتذة مكرهين على رقابة ذاتية 
يدعمها اختفاء حماية كان يمنحها إمهام زوال الأقوال اللااعتكاسي. 


سجس 


هو تمطاشروطة غين ميستياة إلة لأبير ثقاففها من ثقافة الطينات 
المهيمنة. يتضح لنا بادئ ذي بدء أن نسق التعليم الفرنسيء» لما لا 
يعطي علناً ما يفرضهء يفرض تشاكلياً من كل من يستقبلهم أن يكون 
لديهم مالا يمنحهء أي العلاقة باللغة والعلاقة بالثقافة اللتين ينتجهما 
نمط تلقين فريد ولا أحد سواه. ويتضح لنا في مستوى ثان أنَّ نسق 
التعليم الفرنسي لما يؤبّد نمط تلقين مختلف اختلافاً طفيفاً قدر ما 
أمكن عن نمط التلقين الأسري» يلقي تكويناً وإخبارية لا يتلقّاهما 
على نحو كامل إلا أولئنك أصحاب التكوين الذي هو لهم لا يلقّيه. 
هكذا تقرأ تبعية النسق التقليدي للطبقات المهيمنة مباشرة في الأولية 
التي يمنحها العلاقة بالثقافة على الثقافة وإلى النموذج الذي لا يقدر 
أبداً له إنتاجاً على نحو كامل من بين النماذج الممكنة للعلاقة 
بالثقافة: إِنْ ما يخون نسق التعليم إذ يبخس الطرق الموغلة في 
التمدرس لأولئك الذين يدينون له بمعاملاتهم إِنّما هو الحقيقة 
الأخيرة عن تبعيته للعلاقات الطبقية» فيشجٌُب من ثمة طريقته 
المخصّة به في إنتاج الطرق» ويقرٌ في المناسبة ذاتها عجزه عن تأكيد 
استقلالية نمط إنتاج مدرسي بحصر المعنى. 


ومثلما أن التصرّف الاقتصادي ذي النمط التقليدي يتحدد بصفته 
ممارسةً اقتصادية موضوعياً لا تستطيع أبدأ أن تعلن نفسها كذلك» 
ولا تستطيع بالتالي أن تبسط جهرة عن مسألة توافقها المخكم مع 
أهدافها الموضوعية» فإنه بوسع العمل البيداغوجي ذي النمط 
التقليدي أن يعرّف نفسه على أنه «بيداغوجيا فى ذاتها»» أي على أنه 
ممارسة بيداغوجية تجهل الحساب العقلاني للوسائل الأفضل صععاً أو 
هى تنبذها حتى تؤدي الوظائف التى يؤكدها موضوعياً وجودها ذاته. 
إن التحقير المدرسي للطريقة المدرسية الذي يوفر التقليد الجامعي 
الفرنسى أمثلة عميمة عنهء والذي سوف ثلقاه كرّة أخرى سواء فى 
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الجدال حول إمكان تدريس الامتيازء وهو نقاش مأسسته المدارس 
الإغريقية» آم في الإجلال الكونفوشيوسي للإهمال» لم يكن ليذيع 
كونياً ذيوعاً كبيراً إلا لأنه يظهر التناقض الملازم لمؤسّسات مدرسية 
لا يتأتى لها البرء من وظيفتها البيداغوجية من غير أن تُنكر ذاتها 
باعتبارها مدارس. ولا الاعتراف بها كلياً من غير أن تُنكر نفسها 
باعتبارها مدارس تقليدية. كانت الاتباعية المضادة للمنزع الاثباعي 
لعهدي شينغ وميلغ (عمتنك لصة عمتكة)ء تنشئ مع الاتفاقات 
الشكلية والوصفات والقيود والإملاءات التي تحدد تقليد الرسم التقيف 
العلاقة نفسها التى تنشتها الحماسة الأستاذي للإلهام الخلاق مع 
التعليمية الروتينية لأساتذة الآداب أولئك. أولئك هم سدنة التبوغ 
الذين هم بعيدون عن فعل ما إليه يعظون بقدر ما يعظون إلى ما هم 
و39 غير أن غلى التباقضى الظاعن بين سحقيقة التقاليد الكقفة أو 
حقيقة المدارس التقليدية وأيديولوجيا الهبة» وهو تناقض لعله لا 
يتأكد أبداً بذاك القدر من الحرص فى الأنساق المدرسية الأكثر 
روتينية» ألا يخفى أن تعبّد المدرسة العلاقة غير المدرسية بالثقافة» 
حتى لو كانت ثقافة مدرسيةء هو تعبّد مهيأة مسبقاً لحمل وظيفة 
محافظة» ذلك أن الفعل المدرسى ذي النمط التقليدي» حتى حين 
غفلاته إنما يخدم آلياً المصالح البيداغوجية لطبقات لها في المدرسة 
مأرب لأن تشرعن مدرسياً احتكار علاقة بالثقافة لا تدين بها دوماً 
إليها كلياً؟ 


عندما نبرز الروابط التى توحٌدء فى أكثر الوضعيات التاريخية 


(28) 11:6 «اأممفط اتمنعنالر:001) 115 0714 07104 1400277 ,ومممعباع[ لممسطعنظ طمعوه1 
بلتتدكةح ,(1964 ,80015 امطعمط امه" بجع ]؟) برااباممن) لأمباعء اع 1ج[ زه ارعاؤوم[ 
6ك واكك «رءواممنتك غاغاه50 12 عل 12115 لمع 1ه دأععمقة 5عط» ركتدلد8 .8 لطة ,31 .م 

79-7 .مم ,(1952) 701.6 ,ار 1ك 
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تباينأ» ثقافة الطبقات المهيمنة والبيداغوجيا التقليدية» أو لنقل بأكثر 
دقة عندما نبرز علاقات التوافق البنيوي والوظيفىء تلك العلاقات 
التي تصل نسق المعايير لكل طبقة محظوظة (بوسعها تنميط ثقافة 
مختزلة في شفرة للطرق) بأنساق مدرسية تقليدية نذرت إعادة إنتاج 
الطريقة الشرعية لاستخدام الثقافة الشرعية» فإِنّ المقارنة التاريخية 
تتيح فهم أوجه النسق الفرنسي فيه يعبّر ذاك التركيب المتواتر من 
العلاقات عن نفسه. وحتى نفسّر الشكل الفريد الذي اكتساه ذلك 
التركيب في التقليد المدرسي والفكري الفرنسي» يتعيّن من أدنى ريب 
ل ل لي ا را ا 
الرعاية العليّة. غير أنه لا يتأتى لثبات ذاك الشكل التاريخي قيمة 
مفسّرة إلا شرط أن يفسَّر بدوره بثبات وظائفه: لقد أمكن لاستمرارية 
الخدمات التي تسديها المدرسة» مدرسة على الرغم من تغيرات البنية 
الاجتماعية ألفت نفسها دوماً تحلّ بمنازل متجانسة في نسق العلاقات 
الف تنه بالطيعات البييية. أن :شغل امشهرار الاحافق 


(29) ليس بوسعنا مطلقاً الفصل فصلا كاملاً نمطي التلقين والفرض أن كانا سمتي 
نسق تعليم محدده عن سمات نوعية تدين بها الثقافة التي لنسق التعليم تفويض إعادة إنتاجها. 
لوظائفه الاجتماعية صلب نموذج محدد لبنية من العلاقات الطبقية. هكذا مثلما لاحظ ذلك 
كالفترون (همء0217) فبينما فى فرنسا منحت برجوازية كبيرة ظلت جزئيا وفية إلى المثال 
الثقافى للارستقراطين الثقافة المهيمنة والمؤسسات التى أوكل إليها إعادة انتاجها شكلها المخصّ 
بباء فإن البرجوازية الصغيرة هى التى طبعت بالولايات المتحدة منذ البدء التقاليد الثقافية 
وال مدرسية. انظ ر : ©114ه 11/67 المع وار 07 211071 اعطارط 7716 بسماته دن كأعصوع] ماع71 
.17> .م ,(1932 رومه5 5*تعصطتين5 دعل قطن :علره ل بع ل<) 
كذلك؛ في مقارنة المنازل النسبية التي تحل فيها البرجوازية والأرستقراطية خلال عهرد مختلفة 
في فرنسا وفي ألمانيا مقارنة ممنهجة نعثر دونما ريب على مبدأ التباينات التي تفصل أنساق 
التعليع من بلد'إق لخن ويوبيه عناص ما تعلق عتها بالرابطة الني تشغها بالتمكل الهيمن 
للإنسان المثقف. 
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اليبيداغوجية أمراً ممكناً استمرارية كانت تؤمنها استمرارية تاريخ جالخميقن 
المدرسي. هذا النحو تدين اكوكبة المواقف وقد أضحت مشفرة 
بحسب ما تقتضيه إيتيقا «النبيل» فى القرن الثامن عشر أنْ تأبدت بيسر 
كبير ‏ وما تلك الإيتيقا عن إبتيقا «الشريف الثقف» للتقليد 
الكونفوشيوسي ببعيد ‏ إلى دوام وظيفتها على مرّ التاريخ» وإن كلفها 
ذلك بعض المراجعات على الرغم من تغيّر مضمون البرامج المدرسية 
وتغير طبقات» كانت في موقع الطبقة المهيمنة: أفلا ننظر مثلا إلى 
أولية «الطرق»» أو لنقل كي نعيد لها سيرتها الأولى واسمها في القرن 
السابع عشر «المعاملاتا وإلى تثمين الفطري والخفة منظوراً إليها 
نقيضاً للتظاهر بالعلم؛ وإلى التحذلق أو المكابدة» وإلى عبادة «الهبة» 
وبخس التعلّم إِنْ كان إعادة تشكيل حديث لأيديولوجيا «الفطرة» 
وازدراء الدراسة» وإلى الاستخفاف بالتخصّص أو بالحرفة أو 
بالأعمال التقنية كترجمة برجوازية لازدراء التجارة» وإلى الامتياز 
الذي مُنح فنّ الإغراء» أي فن الكيف مع تنوع المحادثات واللقاءات 
الراقية» وإلى الاهتمام الذي مُنح إلى دقائق الأمور وفويرقاتهاء فيها 
يتأبد التقليد العليّ من أمر «الرفاعة» والذي يعبّر عن نفسه في تبعية 
الثقافة العلمية فاق الأدبية» وفى تبعية الثقافة الأدبية للثقافة الفنية أن 
كانيف"القنافةةالأفعم ...ديعا عنس تين #كرار الحم لتقي إلى ال 
نهاية لهء باختصار إلى كل الطرق - أكانت معلنة أم مضمرة ‏ 
لاختزال الثقافة فى العلاقة بالثقافة» أي إلى مقابلة طريقة حيازة 
مففيع عان نابي الحيقة الكايالة انق لبو الف فو ظويفة رسي 
لاكتسابه» لابتذال ما بالإمكان اكتسابه أو أخذه غلاباً. 
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الفصل الثالت 


الإقصاء والاصطفاء 


ما الامتحان إلا تعميد بيروقراطى للمعرفة» واعتراف رسمى 
باستحالة المعرفة المدنّسة معرفةً مقدسّة. 


كارل ماركس 


كاطأعع 10015 انمزع داعع 17 دعل /10117 


كي نفسر الثقل الذي يسبغه نسق التعليم في فرنسا على 
الامتحان. يتعين في زمن أول أن نقطع مع تفسيرات السوسيولوجيا 
التلقائية التي تعزو أكثر معالم النسق نتوءاً إلى وصية لا مبرّر لها من 
تقليد قومى» أو إلى فعل إلى المحافظية (عصوناهةنمءقده0) الوراثية 
للجامعيين» وهو فعل في عسر من تفسيره. بيد أَنّنا لم نكن لنفرغ إلى 
تفسير» إذ نحن أحطنا علماً عبر اللجوء إلى المنهج المقارن وإلى 
إنه لن يكون بوسعنا مساءلة التساؤل عن الامتحان كي نميط اللثام 
عما يخفيه الامتحان» وعما يسهم أيضاً التساؤل عن الامتحان في 
إخفائه نتبرم من التساؤل عن الاقصاء من دون امتحان» إلا شرط 
التزحزح ليس إلاء بواسطة قطيعة ثانية عن الوهم الذي يقضي بحياد 
النسق المدرسى واستقلاليته ازاء بنية العلاقات الطبقية. 


أن يهيمن الامتحان. على الأقل في فرنسا في أيامنا هذه» على 
الحياة الجامعية» أي يهيمن ليس على تمثلات الأعوان وممارساتهم 
فحسبء. بل أيضاً على تنظيم المؤسسة واشتغالهاء فإن ذاك أمر في 
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منتهى البداهة. إذ كثيراً ما وُصف الحصر أمام أحكام الاختبارات 
التقليدية إن كانت أحكاماً كلية وفظة وغير متوقعة نسبياء أو وُصف 
الاختلال الملازم لنسق تنظيم العمل المدرسي الذي ينزع في أشكاله 
الأكثر أنومية إلى ألا يتعرّف إلى إثارة غير إثارة الامتحان. وفي 
الحقيقة الأمر ليس الامتحان فقط أكثر تعابير القيم المدرسية وضوحاً 
وأكثر اختيارات نسق التعليم المضمرة جدارة بالقراءة. 


على اعتبار أن الامتحان يفرض تعريفاً اجتماعياً للمعرفة ولطريقة 
إظهارها على أنّه التعريف الأهل للجزاء الجامعى» فإنه يهب عملية 
تلقين الثقافة المهيمنة وقيمة تلك الثقافة أحد أنجع أدواته. إن العرف 
الذي يتكوّن في فقه الامتحانات والذي يدين بالجوهري من سماته 
إلى الوضعية التي فيها يتشكل يقعّد اكتساب الثقافة الشرعية والعلاقة 
الشرعية بالثقافة قدر ما يقعد إكراه البرامج» إِنْ لم نقل أكثر منها"". 

هكذا على سبيل المثال يتعين التحرير «على الطريقة الفرنسية» 
قواعد كتابة ونظم يذيع شأنها إلى أكثر المجالات تنوّعاًء ذلك أننا 
نهتدي إلى إمارة أنهج (طرق) الصناعة المدرسية تلك في منتوج 
تختلف ألوانها باختلاف التقرير الإداري أو أطروحة الدكتوراه أو 
المقالة الأدبية. وحتى نتملك ناصية سمات نمط التواصل المكتوب 
ذاك» والذي يفترض المصححح قارئاً وحيداًء حسبنا مقارنته 
ب «النقاش» (0هادام015) بصفته حواراً يدار بين أتراب يدار فى 
حضرة أساتذة والملاً أجمعين» كانت الجامعة في القرون الوسطى 
تلقّن من خلاله منهجاً في التفكير قادراً على أن ينطبق على كل 

(1) تشكل أيضاً تقارير لجان مناظرات التبريز أو مناظرات المدارس الكبرى وثائق مُثلى 
ن يرغب تملك ناصبة مقاييس حسبها تكرّن هيئة الاسائذة وتصطفي من تخالهم أهلاً 


لإدامتها: فمواعظ انندوات الكبرى التي تجمع حيئيات الأكام | إنما تختال في إبهام دقتها 
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أشكال الإنتاج الفكري وحتى الفنى» أو مقارنته ب (مء#تبط-هم)» 
تلك «المقالة ذات السيقان الثمانية»». والتى كانت تمثل اختبار 
المناظرات الرئكيس لعهد المينغ) 4019 وبدأية عهد «تشينغ) 
(8م0) والتي كانت للشاعر كما للرسام المثقف مدرسة التهذيب 
الشكلى» أو مقارنته أيضاً بمقالة (85533) الجامعات الإنجليزية والتى 
ليست قواعدها ببعيدة عن قواعد الجنس الأدبي من الاسم نفسهء 
وحيث يتعيّن مقاربة الموضوع برشاقة وُظرف على خلاف المقالة 
على الطريقة الفرنسية» التي عليها أن تفتتح بمقدمة تبسط الإشكالية 
ب (براعة وتألق»)., لكن بأسلوب مجرد من كل ما جرى علمه ومن 
كل التأثيرات الشخصية. لعله يتضح أن مختلف نماذج الاختبارات 
المدرسية» التى هى دوماً منوالات تواصل مقعدة وممأسسة فى وقت 
واحد» تقذم طرازاً تموذجياً للرسالة البيداغوجية» وبصورة أعم لكل 
رسالة ذات طموح فكري معيّن (محاضرة كانت أم عرضاً أم خطبة 
سياسية أم ندوة صحفية)””. هكذا بوسع ترسيمات التعبير والتفكير» 
تلك الترسيمات التي تنسب على عجل إلى ١سمة‏ قومية» أو إلى 
«مدارس فكرية» أن تحيل في نهاية الأمر إلى المنوالات التي تنظم 


(2) بالإمكان أن نكشف عن آثار البريجة المدرسية فى أقل المجالات توقعاً: لما يسأل 
المعهد الفرنسي للرأي العام (5.0.5]) الفرنسيين إبداء آرائهم في مسألة تتعلق بمعرفة ما إذا 
«كان تقدم العلم الحديث في مجال الطاقة الذرية سوف يجلب للإنسانية خيراً أكثر من شر أم 
شراً أكثر من خير»» أفليس سبر الآراء شيئأ آخر خلا ضرب من ضروب امتحان وطني 
يستعيد سؤال القيمة الأخلاقية للتقدم العلميء وهو سؤال طرح على مرشحي شهادة الدروس 
التكميلية أو مرشحى البكالوريا أو مرشحى المناظرة العامة ألف مرة بألف صيغةء بالكاد 
يختلف بعضها عن بعض؟ ثم أفلا تثير الاختيارات المقترحة للترميز الماقبلي للإجابات (خيره 
أكثر من شرّه؛ أو شرّه أكثر من خيره؛ أو على قدر خيره» شرُه) الجدلية العديمة القيمة 
للمقالات ذات المسائل الثلاث. وهي مقالات تنوج عرض أطروحات متشائمة إلى أبعد حدّ» 
ثم متفائلة إلى أبعدهء لتنتهي بتوليفة هي كالأمهق الزنجي؟ 
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تعليماً منصرفاً وجهة نموذج اختبار مدرسي مخصوص””: على سبيل 
المثال بالإمكان ربط الصيغ الذهينة التي نُقرن بالمدارس الكبرى 
الفرنسية» بشكل مناظرات القبول وبصورة أدق بمنوالات النظم أو 
الأسلوب وحتى النطق أو الصبيب أو الأداء»ء وهي منوالات تحدّد في 
كل حالة شكل العرض أو «الكلام» المكتمل. وبصورة أعمّ؛ من 
البديهي أن يعزّز نهج اصطفاء مثل المباراة» كما بين ذلك» رينان 
(سهدع8)»؛ الامتياز الذي يفرغه تقليد الجامعة الفرنسية برمته على 
مزايا الشكل : (إنه لمؤسف جداً أن تكون المناظرة السبيل الوحيد 
لبلوغ مهنة التدريس في المعاهد» وألا يتأتن للمهارة العملية مقرونة 
بمعارف كافية لا تفضي إليها. ولسوف يصفف على الدوام أكثر الناس 
حنكة في التربية» أولئك الذين يأتون وظيفتهم الشاقة ليس بملكات 
متألقة إنما بذهن وقاظ وقليل من التوان والاحتشام في الاختبارات 
العمومية» بعد الشباب الذين يجيدون تسلية مستمعيهم وحكامهم. 
والذين وقد وهبوا سلاسة الكلام للإفلات من الصعوبات» لا 
يملكون كفاية لأنفسهم لا صبراً ولا جدية للتدريس تدريساً جيداً»2. 
وإذا كان صحيحاً في كل الحالات أن الامتحان يلقن ويجازي 
ويصدق ويعبّر عن المعايير الملازمة لتنظيم معيّن للنسق المدرسي 
ولبنية معيّنة للحقل الفكري»؛ ومن خلال تلك الوسائط» للثقافة 
المهيمنة» نفهم أنّى لمسائل تبدو لا أهمية لها للوهلة الأولى مثل 


(3) سوف نلقى تحليلاً أعمق عن «وظيفة الإدماج الفكري والمنطقي» التي يؤديها كل 
نسق تعليم أن يلقّن أشكال تعبير مشتركة هي في الوقت نفسه مبادئ تنظيم الفكر المشتركة 
فى: عنالاع «رءؤقصعم عل معمغاديزة أ امعستعمعاءمصء 0 دع516ز5» ,معتلمنده8 عررماط 

1 .(1967) 3 .مط ,701.19 ,ركتتةط) دعأمتعهد دععوعاعى دعل ع[أمنرم ام معاد 

(4) وع1 عهم مهيار ععموءط م عنوتاطنام «متاعد نامآ بسقمعه أدعصعط 
60[ سممفمصلهن) :كتمة) 071127120107165 110115ث01/2 ملتقمعظ أمعصعظ :ممصمل «رولسفحصء لالم 

.6 .م ,(1968 
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عدد دورات البكالوريا أو اتساع البرامج أو اجراءات التصحيح» ثثير 
مجادلاات متحمّسةء وذلك من دون أن نتحدث عن المقاومة المغتاظة 
التي يلقاها كل تساؤل عن مؤسّسات تبلور قيماً على قدر القيم التي 
تبلورها مناظرة التبريز أو المقالة أو تعليم اللاتينية أو المدارس 
الكبرى. 

وبخصوص توصيف أكثر الآثار بروزاً لرجحان الامتحان في 
الممارسات الفكرية وفي تنظيم المؤسّسة» يقترح النسق الفرنسي 
الأمثلة الأكمل» ويبسط بشدة لا مثيل لهاء على سبيل الحالة 
الحدية» مسألة العوامل (الداخلية والخارجية) والتى يمكن أن تفسّر 
التغيّرات التاريخية أو القومية للثقل الوظيفى للامتحان فى نسق 
التعليم. محصلة ذلك ألا ملجأ إلا المنهج المقارن» إذ تُرمع فصل ما 
كان من أمر الطلبات الخارجية عمًا كان من أمر طريقة إجابة تلك 
الطلبات» أو فى حالة نسق محدد. فصل ما يعود إلى التوجّهات 
النوعية التي يدين بها كل نسق تعليم إلى وظيفته التلقينية المخضّة به 
عما يعود إلى التقاليد الفريدة لتاريخ جامعي والتي لوظائف اجتماعية 
لا تختزل كلياً في الوظيفة التقنية للتواصل وإنتاج الأهليات. 

إذا كان حقّأء مثلما لاحظ ذلك دوركايم أن ظهور الامتحان 
الذي كانت العصور القديمة تلك تجهله التي لم تكن تشهد غير 
مدارس مستقلة ومدرّسين مستقلين؛ بل متنافسين حتّى» يفترض 
وجود مؤسّسة جامعية» أي هيئة منظمة من مدرسين محترفين تقوم 
بنفسها على تأبيد نفسها'”» وإذا كان حقاً أيضاً. وفق تحليل ماكس 
فيبر أن ما كان لنسق امتحانات متراتبة يصدّق أهلية خصوصية ويمنح 
منفذاً لدروب خصوصية» ليظهر في أوروبا الحديثة إلا مرتبطا بتطوّر 


(5) جمتموط) .كام 2 رععجه1 مه عناوأومععلغم #مةابامجطط ,ستعطاعسدآ علتصسعط 


6 .7 رء:61دكد هته ها ن ععمع 07 و8126 :1 .[ه0ل ,(1938 ,رسوعام 
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طلب التنظيمات البيروقراطية التي كانت تزمع جعل أفراد متراتبين 
يبدل بعضهم بعضاًء مناسبين لتراتبية المواقع الممنوحة"؛ وإذا كان 
حقاء أخيراء في الأخيرء أن نسق امتحانات يؤمن للجميع التكافؤ 
الشكلي أمام اختبارات متماثلة (تمثل المناظرة القومية شكلها النقي) 
ويضمن للفاعلين الذين وهبوا ألقابا متمائلة تكافؤ فرص النفاذ إلى 
المهنة» كان يرضي مثال البرجوازي الصغير عن الانصاف الشكلي» 

فإن ثمة أسباباً وجيهة تجعلنا لا نرى في تضاعف الامتحانات» وفي 
اسع ذاه الاجتماعي) وق*ويز نقلها الوطقن عتليا بسي التعليم 
غير تظاهرة فريدة لنزع عام للمجتمعات الحديثة. بيد أن ذلك التحليل 
لا يحيط علماً إلا بأكثر أوجه التاريخ المدرسي عمومية (يفسر مثلا 
أن الارتقاء الاجتماعي المستقل عن مستوى التعليم ينزع إلى أن 
ينصغر كلّما تصئّع المجتمع وتبقرط”” ويفرّط في ما يدين به اشتغال 


(6) ,صاةكل) .60 ع1اءكتامط .كله 2 المطعكطاءده0 هج الروداء 717771 ,جمطء/71 عرد لز 

735 .زم ,2 .801 ,(1956 بطعى1/لا مضه معتعطممومعت] بستاوعظط 

(7) في الولايات المتحدة؛ على سبيل المثال» تشهد الإحصاءات على ارتفاع مستمر 

لنسبة أعضاء الفئات المسيّرة خريجة الجامعات. وخريجة أفضل الجامعات. هو توجّه لم 5 

عن التفاقم منذ سئوات عديدة: لقد بيّن وارئر (7عم2ة78 .-371/.1) وأبيغلن (معاعععطه .0 .1) 

أن 57/ من مسيّري الصناعة كانوا سنة 1952 أصحاب شهادات من «المعاهد» مقابل 37/ سنة 

8 انظسر : 1 1204675 85721655 ج81 ,معاووعطم .0 وعمطول لصة تعصعة/7ا 110:0 . /لا 

62-67 .مم ,([ذ1935] ,تعممة8] عاعه لا بجعلط) وعةرعمرار 

ف فرنسايق يفيك أخري علطي مثلة من وجوه يلخت شاراً في الأنفظة الأكثر متوعاء 

أن 5 منها أكملوا دراسات علياء وأنَ 10/ من البقية أكملوا دراشاي الثانوية. انظر: 

كأع ل 365 ,كأم[ كود ,027001203 كعد رععانه 17 انه عأهأ00د عاأكدكم 16 هط ,لهأ متداف 

.233-259 .مم ,(1961 ,رعمصفعط عل دعتلهاأودة1لمنا وعووع2ط ازوتعوط]) 

ويبرهن بحث حديث عن مسيّري التنظيمات الصناعية الكبرى» أن 89/ من الرؤساء المديرين 

العامين الفرنسيين (8.2.6) مرّوا بالتعليم العالي مقابل 85/ بالنسبة إلى نظرائهم البلجيكيين» 

ومقابل 78/ بالنسبة إلى نظائرهم الألمانيين والإيطاليين» ومقابل 55/ بالنسبة إلى نظرائهم 

الهولنديين» ومقابل 40/ بالنسبة إلى نظرائهم الإنجليز. انظر: .2.12.0 ل 106016 انهمارهم» 
133-13 .هم ,(1969 عاطمع01ه) 24 .120 ,1011 كا تود «رلاعوم110اه - 
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لل 


الامتحانات ووظيفتها في شكلهما المميّز الخاص بنسق التعليم: 
بسبب العطالة الخصوصية التي تسم المدرسة على وجه الخصوص» 
إذ تُوَلَى الوظيفة التقليدية أن تحفظ ثقافة ورثتها من الماضي وتورّثهاء 
راك كيدا عل وات محضوقعة لخائرك لامي انها تكرت قادرة علي 
أن تصيب الطلبات الخارجية بإعادة 0 ممنهجة إن كانت إعادة 
الترجمة تلك مطابقة للمباذئ الى تحده العدرسة باعتبارها نسقاً: 
هنالك تكتسب الضرورة التدليلية الماقبلية التي صاغها دوركايم كامل 
معناها: فيبر (176561) لما كان يمنح توجهات هيئة الكهنوت المخصة 
بها مكانتهاء في ما كتب في علم اجتماع الدين» يغفل عن أن يأخذ 
في الحسبان (لا ريب لأنه كان يسائل نسق التعليم من زاوية نظر 
خارجية» أي من زاوية نظر مستلزمات تنظيم بيروقراطي) ما يدين به 
نسق تعليم ما لسمات هيئة من محترفي التعليم هي سمات عابرة 
للتاريخ وتاريخية أيضاً. وإِنْ من شيء»؛ مثلما كان دوركايم يلاحظ 
ذلك. إلا ويهدي بالفعل إلى افتراض أن التقليد تثقل موازينه بصورة 
خاصة على مؤسّسة» بحكم الشكل الفريد لاستقلالها النسبي هي 
مرتهنة أكثر لتاريخها المخصٌ بها على نحو مباشر. 


كي يقتنع المرء أن النسق الفرنسي الذي من بين أنساق التعليم 
الأوروبية كلها يمنح الامتحان الثقل الأكبر» لا يحدّد نفسه مثلما يبدو 
قبالة طلبات الاقتصاد التقنية» حسبه أن يلاحظ أنه يعثر فى نسق يبتغى 
قبل كل شيء» مثل نسق التعليم الصيني في العهد الكلاسيكي» تكوين 


لعلّه يتعينٌ البحث في جل الدروب الفرنسيةء وعلى وجه الخصوص في الدروب الإدارية» 
عمًا إذا لم يستتبع تزايد امتيازات متصلة بالألقاب والشهادات وتشفيرها انخفاضاً في الارتقاء 
الداخلي» أي لم تستتبع ندرة الأطر العليا كانوا قد أخرجوا من الطابور و«تكوّنوا بالممارسة». 
قد يلفي التناقض بين «العمل الصغير» و«المقام العلي» والذي يُغْشي تقريباً في تنظيم إداري» 
التناقض بين البرجوازية الصغيرة والبرجوازية» نفسه معززا. 
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موظفي بيروقراطية ريعيّة» على جل معالم نسق الاصطفاء الفرنسي”*. 
وإذا كان التقليد الكونفوشيوسي قد أدرك أمثولة مثاله الثّقف فرضا تاماء 
فلأنه لم يحصل يوماً أن تماثئل نسق مدرسي مع وظيفته الاصطفائية 
تماثلاً تاماً مثلما تمائل النسق الديواني» ذلك أنه كان يولي تنظيم 
المناظرات وتشفيرها عناية أكبر من عنايتة لإنشاء المدارس وتكوين 
الأساتذة. ولعله أيضاً لأنْ تراتبية النجاحات المدرسية لم تحدّد قط 
التراتبيات الاجتماعية الأخرى تحديداً صارماً إل في مجتمع كان 
الموظف فيه «جائثماً طيلة حياته تحت رقابة المدرسة»” : إضافة إلى 
درجات السيرة الأساسية الثلاث (حيث؛» مثلما لاحظ ذلك فيبر» كان 
للمترجمين الفرنسيين معادلة مباشرة مع البكالورياء والإجازة 
والدكتو: اه) «كان ضاف عدد هائا, مر: الامتحانات الو سطبة أو المتكررة 
أو الأؤلية (...2)»: وكانت الدرجة الأولى بمفردها تتضمن عشرة نماذج 
من الامتحانات. وكان أوّل ما يُسأل عنه البرّائنى الذي كنا نجهل رتبته عن 
كم امتحان أجرى؟ هكذا على الرغم من أهمية تعبّد الأسلاف لم يكن 
عدد الأسلاف ليقرر الرتبة الاجتماعية. وعلى العكس تماماً» إِنّما الرتبة 
المحل في التراتبية الإدارية هي التي تخوّل حق الحصول على معبد 


(8) إنها أمثولة «الثقف» التقليدية» الذي تنزع التربية الكونفوشيوسية إلى فرضه بالرغم 
من أنه مثلما يلاحظ ذلك فيبر «قد يبدو لتنا غريباً كيف أمكن «لثقافة مجلس- «م52[10») 
(58نة8:1 إن كانت ثفافة على غاية من النقاء» تستند إلى معرفة بكلاسيكيات الأدب أن 
تتوصل إلى مناصب إداريين مسؤولين عن أقاليم شاسعة. ذلك أنه في الواقع» لم نكن نسوس 
بالشعر حتى في الصين (....). لقد كانت الجناسات والتضمينات والتلميحات إلى مراجع 
كلاسيكية وكان ذهن التمحيص الأدبي الصرف يمثل مثالا لمحادثة القوم المتميّزين. محادثة كان 
كل تلميح فيها على الوقائع السياسية منفي» وكان الموظف الصيني يشهد عن ميزته المكانية» 
بمعنى عن كارزمية بواسطة تصويب أسلوبه الأدبي تصويباً شرعياً: هكذا كانت الميزات 
التعبيرية تنح أكبر الأمية حتى في المذكرات الإدارية : 126 5/بات ع1أ وده 0 ,تعطء/ةا :1/12 
420-21 .مم ,(1922-1923 ,عطمالة :مععصنتطة]) .له 224 ,.هآه؟ 3 ,ءنوماما2مععدمنوناه” ماج 
(9) المصدر نفسه» ص 417. 
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للأسلاف بدلاً من الحصول على تُويّح على غرار الأميين: ذلك أن عدد 
الأسلاف الذين كان يُسمح التذرّع بهم يتبع رتبة الموظف. ثم إِنّ الرتبة 
ذاتها التي كانت تحتلها آلهة سُمّى مجمع الأرباب باسمها كانت تتبع رثبة 
الديواني والي المدينة»"". هكذا تدين أنساق مختلفة كثيراً اختلاف نسق 
التعليم لفرنسا الحديثة ونسق التعليم للصين الكلاسيكية» بتوجهاتها 
المشتركة إلى أمر أنّ لهما أن يجعلا من حاجة الاصطفاء الاجتماعى 
(أتعلّق الأمر بحاجة بيروقراطية تقليدية في إحدى الحالتين وان 
بجعانعة النسياة بيات فى البؤارة الاهى ) مكاي 1 لقعي فد 
الجنوح الأستاذي تحديداً إلى الترفيع إلى أقصاها في القيمة الاجتماعية 
للميزات الأنسانية وفي الأهليات المهنية التي تنتجها تلك الأنساق 
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وتراقبها وتصدقها . 


بيك أله سين تقش بشكل كامل أن البق الفرلشي اسنتطاع» إن 
جاز لنا القول» الإفادة على نحو أفضل من الأنساق الأخرى من 
الحظوظ التى كان توافرها له حاجة الاصطفاء الاجتماعى والتقنى بما 
هي بجا ميات الحديثة ابتغاء أن يبلغ منتهى متها الخامي 
يتعين أن نأخذ في الحسبان أيضاً الماضي المفرّد للمؤسسة المدرسية 
التي تنجلى استقلاليتها موضوعياً في المهارة على إعادة ترجمة وعلى 
إعادة تأويل» في لحظات التاريخ كلهاء الطلبات الخارجية على 


(10) المصدر نفسه. ص 405-404. 

(11) يشكل النسق الديواني حالة مفضّلة إِنْ كانت الدولة تمنحه وسائل تغليب تراتبياته 
الخصوصية علناً: هنا تُظهر المدرسةٌ في لبوس قانون مشمّر وفي لبوس أيديولوجيا معلنة 
نزوعاً إلى استقلالية معايير مدرسية لا تعبّر عن نفسها في موضع آخر إلا في لبوس عرف 
وعبر إعادة تأويل وعقلنة عميمتين. وما من شيءء حتى وظيفة الشرعنة المدرسية للامتيازات 
الثقافية الموروثة» لم يلبس في تلك الحالة شكلاً قانونياً. ذاك النسق الذي كان يطمح إلى أن 
يجعل القانون تبعًا لصلوات الاستحقاق الشخصى فقطء يشهد الامتحان لها بذلك» كان 
يستبقي جهرة لأبناء الموظفين من ذوي الرتب العليا حقاً مأثوراً بأن يكون مرشّحاً. 
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مقتضى القيم الموروثة من تاريخ» هو نسبياً مستقل. وإنُ ليس بوسع 
النسق الفرنسي» على خلاف النسق الديواني» فرض الاعتراف بتراتبية 
القيم المدرسية على أنها مبدأ رسمي لكل التراتبيات الاجتماعية ولكل 
تراتبية للقيم» فإنه ينجح في منافسة مبادئ التراتب الأخرى» وذلك كلما 
يمارّس فعله الذي يقضي بتلقين قيمة التراتبيات المدرسية على فئات 
مهيأة اجتماعياً للاعتراف بسلطان المؤسّسة البيداغوجي. وعلى الرغم من 
أن الإيمان الذي يمنحه الأفرادٌ التراتبيات المدرسية والتعبّد المدرسيى 
للتراتب» ليسا في حل من كل صلة بالرتبة في تراتبيات تمنحهم إياها 
المدرسة» فإن ذاك الإيمان يتبع» بصورة خاصة» من جهة نسق القيم 
الذي يدينون به إلى طبقتهم الاجتماعية الأصلية (إن القيمة المعترف بها 
للمدرسة فى ذاك النسق هى عينها رهن درجة ارتباط مصالح تلك الطبقة 
بالمدرسة)» ومن جهة أخرى يتبع درجة تبعية «قيمتهم في السوق» 
ومنزلتهم الاجتماعية الضمانة المدرسية. عندئذ نفهم أن النسق المدرسي 
لا ينجح نجاحا باهرا في فرض الاعتراف بقيمته وبقيمة ترتيباته إلا في 
حالة يمارس فيها فعله على طبقات اجتماعية أو شرائح طبقية لا تستطيع 
بأيّ مبدأ تراتب منافس» له صداً: هاهنا تكمن إحدى الأواليات التى 
تمكن المؤسّسة المدرسية من جلب الطلاب سليلي الطبقات المتوسطة 
أو سليلي الشريحة المثقفة البرجوازية الكبرى إلى درب التعليم أن 
تصرفهم عن التطلع إلى الارتقاء في تراتبيات أخرى مثل تراتبية المال أو 
السلطة» وعن الاستفادة في المناسبة ذاتها من الغنيمة الاقتصادية 
والاجتماعية من القابهم المدرسية. تلك الاستفادة التي يغنم بها الطلاب 
أبناء البرجوازية الكبيرة»؛ إن كانوا أفضل منزلة حنّى يُنسَبوا الأحكام 
المدرسية””'". ما من شك عندئذٍ أن يكون الاحتجاج على الشرط المادي 


(12) بهذا المنطق يتعين قراءة إحصاءات الدخول إلى مدارس مثل دار المعلمين العليا أو 
المدرسة القومية للإدارة وفق الفئة الاجتماعية الأصلية ونجاحات المترشحين المدرسية السالفة. - 
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والاجتماعى الذي جُعل للأساتذة» أو «التشهير» المرّ والمجامل بما يأتيه 
السياسيون والمتمتحلون فساداً وارتشاء يعبّره في مقام الاستنكار 
الأخلاقي عن تمرد الأطر الثانوية» أو هو تمرّد وسائل التعليم على 
مجتمع عاجز عن أن يوفي بديونه كلياً للمدرسةء أي لأولعك الذين 
يدينون بكل شىء إلى المدرسة بما فى ذلك اليقين بأن على المدرسة أن 
تكون مبدأ كل تراتب اقتصادي واجتماعى. أما لدى الأطرالعليا 
للجامعة. فَإِنَ يوتوبيا اليعقوبية التي تقضي بنظام اجتماعي فيه يجازى كل 
امرئ جدارتهء أي وفق رتبته المدرسية» تتعايش دوما مع زعم 
الارستقراطية بألا يُعترف بقيم أخرى إلا قيم المؤسسة التي هي الوحيدة 
المؤهلة للاعتراف اعترافاً تاماً بقيمهم. مثلما تتعايش مع الطموح 
السداغو جم , الأوته قر اطر , الذي بقضر, باخضاع كا أفعال الحياة المدنية 
والسياسية للسلطة المعنوية للجامعة» باعتبارها شكلاً استعاضياً لحكومة 
رجال الديه 0120 


> ويرشح من بين ما يرشح من البحث قيد التحليل حالياً حول تلامذة جملة المدارس الكبرى 
الفرنسية» هر إِنْ كان لكل من دار المعلمين العليا وللمدرسة القومية للإدارة تقريباً بالدرجة 
نفسهاء انتداب أقل ديمقراطية بكثير من انتداب الكليات» ولا سيما أننا لا نعثر تباعاً إلا على 
8 و 2,9 من الطلاب سليلٍ الطبقات الشعبية (مقابل مثلا 22,7/ في كلية الآداب و 17,1/ في 
كلية الحقوق) فإن فئة الطلاب سليل الطبقات المحظوظة» وهي فئة أغلبية بسعة (66,8/ في دار 
المعلمين العلياء 272,8 في المدرسة القومية للإدارة) تكشف عن تباينات في مستوى تحليل أكثر 
دفة: يمثل أبناء الأساتذة 4 و18 من تلامذة دار المعلمين العلياء مقابل 9/ في المدرسة القومية 
للإدارة» ويمكّل أبناء كبار الموظفين 10,9/ من تلامذة المدرسة القومية للإدارة مقابل 4,5/ من 
تلامذة دار المعلمين العليا... من جهة أخرى» يشهد التاريخ المدرسي لتلامذة المدرستين أن 
الجامعة تنجح أكثر في توجيه التلامذة وجهة الدراسات التي فيها يبتدون إلى أنفسهم (مثلا دار 
المعلمين العليا) بقدر ما يكون نجاحهم المنصرم (مقاساً بعدد الدرجات المشرفة التي تحصّلوا 
عليها في البكالوريا) أوضح (للاطلاع على تحليل أعمق انظر: 6ط ,له )6] دعتفئنه8 عمممزم 
.00711167165 كعدكمكت كع وروزاعل0 نمع ١‏ هوأ اء ععاوءة دعلضصوجع عمل عتواكرى 
وهو قيد النشر. 
(13) مع أن هذا التحليل لا يبسط ألا بعضاً من الرُبط التي توحّد سمات الممارسة - 


233 


يتضح إنى استطاع النسق الفرنسي العثور في الطلب الخارجي 
ل «نتاجات» متماثلة ومضمونة ولها قابلية أن يبدّل بعضها بعضأء مناسّبة 
لتأبيد تقليد المنافسة من أجل المنافسة أن يردها تقوم على خدمة وظيفة 
اجتماعية أخرى بالإحالة» إلى مصالح طبقات اجتماعية أخرى وإلى 
مُثلهاء وهو تقليد موروث من المعاهد اليسوعية في القرن الثامن عشر 
التي كانت تجعل من الامتحان الأداة المفضلة لتعليم مئُذور إلى الشباب 
الأرستقراطي”*''. وما زالت الجامعة الفرنسية تنزع إلى تعدّي الوظيفة 
التقنية للمناظرة لتنشئ فى رصانة داخل قسط المتقدمين الذين يُطلب منها 
انتخابهم» تراتبيات أقيمت على أرباع نقاط زهيدة لاوزونة» لكنها مع 
ذلك مصيرية : أفلا ننظر إلى الثقل الذي تمنحه دنيا الجامعة في تقديراتها 
التي غالباً ما تكون مثقلة بتبعات مهنية؛ إلى الرتبة المتحصل عليها في 
مناظرات قبول أجريت في نهاية المراهقة أو حتّى إلى ميزة «المجل» أو 
«الأوّل2)» إن كان رأس تراتبية هى ذائها أحلّت فى ترائبية التراتبيات هى 
تراتبية المدارس الكبرى والمناظرات الكبرى. لقد كان ماكس فيبر يلاحظ 
أن التعريف التقني للمراكز البيرقراطية التي للإدارة لم يكن يتيح فهم 
كيف استطاعت المناظرات الديوانية التى تجعل للشعر مكانة كتلك 
المكانة» بغض النظر عن التقليد الكونفوشيوسي بخصوص النبيل الثقف. 
كذلك» إذا أريد فهم أنى استطاع مجرد طلب لاصطفاء مهني فرضته 


وأيديولوجيا الأساتذة بأصلهم الطبقي وبانتمائهم الطبقي وبمنزلتهم داخل المؤسسة المدرسية 
وداخل الحفل الفكري» فإنّه من المفترض على غرار التحليل الذي سوف نلقاه لاحقأ أن يفي 
بغرض التحذير (الفصل 4: ص 357-351 من هذا الكتاب) من إغواء أن تُتَخذ التوصيفات 
الآنفة للممارسة المهنية لأساتذة الفرنسية (الفصل 2) تحليلات ماهوية. 

(14) انظر: 64لا ء2 :2 .001 بمعجم ”1 انه عناوتومجمومم ادم ةنأمط 1 ,جسمتعط سحا 
معبمج1 يه عتعمعه200 مل ,5تع0 :53 عع مع أن ,69-117 .جزم ,كلامز 2105 2 1115501166 
ماع .16قه 0م تعتامة عدو أتامعكءة عدوغطامتاطتط ,كماءعءفى ء[[قلالا (ه عء[آلالط[ عديته 


.(1965 رععمةء عل 5ع 11615181منا وعووععط :وجط) عأعمع603م 
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ضرورة اختيار الأمهر كى يِحُلُوا فى مراكز متخصصة عددها محدودء أن 
لكوسانة دان التر سح عن تع مبو كن 6 لين الأقر نز عالة 
القفافة التوسيية إن الثماء السام يك تشكلت أي إلى ذاك 
الكعل: لطبي ب الد اق برواط نك يون لصافم ينتطهاء 
وبوساطة انشاء تراتبيات مدرسية كانت رائجة فى اللعب كما فى العمل؛ 
حقل كان اليسوعيون فيه ينحتون «الإنسان المثراتب» نه 1]) 
(كدعتطءمةمعتط ناقلين بذلك إلى مقام النجاح العلي والمأثرة الأدبية 
والزهو المدرسي» تعبد «العزة» الأرستقراطية. 


فين أن النفسين بالفزاكت لا يفار قينا إن لم تفش لعاذا يق 
الفلاح ينشئ الوظائف التي تؤديها في الاشتغال الراهن لنسق التعليم» 
وأن يرى الشروط التاريخية التي تجيز ظهور توجهات نوعية 
وتشجعهاء يدين بها النسق إلى وظيفته المخصّة به: في ما يتعلق 
بتفسير الآهلية «الخصوصية» بالكامل التى للنسق لش أن يقضي 
تراتبيات ويفرضها حتى ف مور رحد قاط ارب 1 1 
وأحيانا 'غيد. الطلياك المبرأة أكثر»من بقية الطلبات الى ينترض .بيه أن 
يجيبهاء لا يسعنا ألآ أن نلاحظ أنه يمنح زيادة إلى حد الآن في 
بيداغوجيته وامتحاناته» وظيفة رئيسة إلى التأييد الذاتي والحماية 
الذاتية لهيئة كانت امتحانات الجامعة القروسطية عدها كن أكثر 
علنية؛ وهى امتحانات ُخددت كلها بالإحالة للانتساب إلى الهيئة أو 
لع العرب القع يتعئ النتهاء مما بالتكاتوريا (الشكا الادتن 
«للبداية» مه ) وانعياة إلى «إجازة التدريس» 01معء»00) 
(هنأمعءانآ والأستاذية (©342115) التى تطبعها «البداية») (10أمععم1) بما 
هرسيم «اتقبنات» إلى الطائقة "ميف اناد" ٠.177‏ لكل تعب اناق تافيقة 


(15) تفيض المقاومة في وجه كل محاولة فصل اللقب الذي يجازي الانتهاء من مرحلة - 
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بالدور الذي لعبته معاهد القرن الثامن عشرء حسبنا أن نلاحظ أن 


.جل الأنساق الجامعية قطعت كلياً مع التقليد القروسطى أكثر مما 
جل مع التقاي ي أكثر 


النسق الفرنسي معه. أو أي من الأنساق الأخرى مثل النسق 
النمساوي أو النسق الإسبانى أو النسق الإيطالى؛ وهى أنساق عرفت 
التأثير البيداغوجي لليسوعيين مثلما عرفه النسق الفرنسي: ولئن 
استطاع نسق التعليم الفرنسي إنجاز نزوعه النوعي إلى الاستقلالية إلى 
حد إناطة كامل اشتغاله بمستلزمات التأبيد الذاتى» فلآن اليسوعيين 
وهبوه وسائل ناجعة عله يفرض بها تعبد المدرسية للتراتبية ولتلقين 
ثقافة استكفائية قُدِّت عن الحياة©". ولقد لقي ذاك النزوع إلى 


دراسات معينة عن حق الدخول إلى المرحلة العلياء مثلما يتضح ذلك في الخصومة حول 
البكالورياء عن تثْل ل «السيرة» منظورا إليها مسارا ذا اتجاه خطي ينتهي في شكله المكتمل إلى 
لتبريز. ويمكن للاباء المغتاظ أن يمنح «الألقاب الرخيصة». وهو إباء ينزع حديثاً إلى اقتراض 
الخطاب الذي يقول بتكيف الجامعة مع منافذ الشغل» أن يتجالف من دون عناء مع 
أيديولوجيا تقليدانية تزعم سحب مقاييس الضمانة الجامعية تحديدا على كل شهادة مهارة بغية 
صون وسائل ابتداع «الندرة» الجامعية ومراقبة شروطها. إن غلبة أيسر الطرق هي غلبة شديدة 
إلى حدٌ تعجز الدروب الجامعية كلها وعدد من الدروب التي لا تتبعه إلى آخر المطاف» 
بمقتضى هذا المنطق» على أن تعرّف نفسها إلا ب #تعبيرات» الحرمان. لذلك» فإن نسقاً كذاك 
لنسق» ماهر بصورة خاصة على إنتاج «محبطين»: لفظتهم جامعةٌ قضت عليهم بأن يصونوا 
علاقة مها مزدوجة. 

(16) لا ريب في أن جل الفروقات النظامية وبين «المزاج» الفكري للبلدان الكاثوليكية 
التي وسمها بتأثيره و'المزاج» الفكري للبلدان البروتستانتية إنما تتصل بتعليم اليسوعيين» 
كما لاحظ ذلك (مومع8 .8): «لقد قلدث جامعة فرنسا بإفراط اليسوعيين مثلما قلدت 
خطبهم الباهتة وشعرهم اللاتيني. إنها تذكّر كثيراً بخطباء البلاغة لعهد الانحطاط. أمّا أن 
البليّة الفرنسية التي هي بحاجة إلى التشدق والنزوع إلى تنكيس كل شيء إلى إنشاد» فإن جزءا 
من الجامعة يصونه بإصرارها على ازدراء جوهر المعارف وبألا تقدّر خلا الأسلوب والموهبة. 
انظر: ‏ .79 .م «رقلصقدصمعالة دعا عقم ممع ناز ععصدء؟ دع عندوتاطنام ممتاءعتماقم1آ:.آ» بمممعم 
إنَ أولئك الذين يلحقون من دون وساطة» السمات السائدة للإنتاج الفكري لأمّة ما بالقيم 
الدينية المهيمنة مثل الانتصار للعلوم التجريبية أو للتبحّر في فقه اللغةء بالديانة البروتستانتية أو 
إلحاق الميل إلى علم الأدب بالديانة الكاثوليكية» ينسون تحليل الأثر البيداغوجي تحديداً لإعادة - 
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الاستقلالية الشروط الاجتماعية لملء تحققه على سبيل أنه التقى 
مصالح البرجوازية الصغيرة ومصالح شرائح مثقفة من البرجوازية 
كانت قد وجدت فى أيديولوجيا اليعقوبية التى تقول بالمساواة 
الشكلية بين الحظوظء تعزيزاً لتلهفهم المفرط لكل ضروب 
«المحسوبية» أو ضروب «المحاباة»» وعلى سبيل أيضاً أنه تأتّى له 
التوكل على البنية الممركزة لبيروقراطية الدولة» التي لمّا نادت بذيوع 
الامتحانات والمناظرات القومية الخاضعة لتصحيح برّاني ولا اسمي» 
إنما كان يهدي المؤسسة المدرسية أفضل فرصة لأن يُعترف لها 
باحتكار انتاج تراتبية موحّدة وفرضهاء أو على الأقل تراتبيات يمكن 
العترانها ف الميذا تمن 


الترحمة يأتيه نموذج تنظيم مدرسي محدّد. و إذ يرى رينان في «التعليم المذعي الإنسانوي» 
لليسوعيين وفي «الروح الأدبية» التي يحض عليهاء أحد أوجه نمط التفكير والتعبير الجوهرية 
للمثقفين الفرنسيين» يبي التبعات التي أعقبها في الحياة الفكرية الفرنسية القطيعةٌ التي أحدثها 
نقض مرسوم نانت (018168. لقد حظّم ذاك المرسوم الحركة العلمية التي كانت قد انطلقت 
في النصف الأول من القرن السابع عشر «وقتل دراسات النقد التاريخي»: «ولًا كان الفكر 
الأدي مخضا عليه دون سواهء فلقد نتج من ذلك ضرب من العبث. لقد كان لهولندا ولألمانيا 
تقريبا احتكار الدراسات العلمية؛ احتكار هو فى جزء منه بفضل مغتربينا» وقد تقرّر مذ ذاك 
أن تكون فرئسا قبل كل شيء أمة رجال فكرء أمَّةَ تكتب جيداً وتتحدّث أحسن حديث» 
لكنها أدنى معرفة بالأشياء ومعرّضة لكل أنواع الخفة التي لا نجتنبها إلا باتساع التعليم ورشد 
الحكم». انظر: المصدر المذكورء» ص 79. 

(17) في مجال التعليم أيضاً كان الفعل الممركز للثورة وللإمبراطورية يطيل توجهاً كان 
قد بدأ في ظل الملكية وينهيه: زيادة عن المناظرة العامة التي أنشِئت منذ القرن الثامن عشرء 
والتي مدّت عل المستوى القومي المسابقةً التي كانت تجرى في كل معهد يسوعي وكانت 
تصدق أمثولتهم الإنسية عن الدراسات الأدبية» كان التبريز الذي أعاد إقراره أمر 1808» قد 
أقرّ منذ سنة 1766 في شكل وبدلالة قريبين جدأ من شكلها ودلالتها الحاليين. وإذا كانت 
وقائع كتلك الوقائع وعلى نحو أعمّء إذا كان كل ما هو من أمر التاريخ المخصٌ بنسق التعليم 
مجهولة تقريبا باستمرار» فلكونها كانت تكذب التمثل المشترك الذي إن يختزل المركزة الجامعية 
في وجه من وجوه المركزة البيرقراطية يرغب في أن يدين النسق الفرنسي بأكثر سماته دلالة 
إل الركرة البونابارية + .ا تعمل سنا يدين يه سق العطليم لوظيفة الدلقين المقطة يده الجتيل ات 
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إن المناظرة ذ في المنظومة الفرتسحة : هي الشكل المكتمل 
للامتحان (الذي تنزع الممارسة الجامعية دوماً إلى مقاربته على أنه 
مناظرة)» وتمثل مناظرة انتداب أساتذة الثانوي» ومناظرة التبريز» 
إضافة إلى امعخانات الاحتبار اتسعيقة تلك المتمعلة فى المناظرة 
الفناي "معاد اطول إلى دان الس بهن السانة .عابر ين 
النموذجي حيث تهتدي الجامعة على ذاتها كلياً» وحيث ليست كل 
مناظراتها وكل امتحاناتها سوى إفاضات إلى حدّ ما غير مباشرة أو 
نسخ إلى حدّ ما ممسوخة”*'' تقريباً. إن طموح الهيئة الجامعية إلى 
فرض الاعتراف الكوني بقيمة الألقاب الجامعية» وبوجه خاص فرض 
السلة املف 1 اك للضي (الأعلى" اله وه لسري لاون البق 
أفضا مما ثُء, الا في. فعا. جماعات (رُمر) ضغط» ليس, مجتمع 
المعرؤية أله الععييرة الأقل لمة ليا ف ننسو فى تأنين تداك 
النذكه الملوطي لكان قرا رهد ا دوق + قف اليه لا 


أسس معايرة الرسالة وأدوات إبلاغها ووظائفها البيداغوجية تحديداً (مجانسة بيداغوجية يمكن 
كشفها حتى في أكثر الأنساق لامركزية إدارياً مثل النسق الإنجليزي). وبشكل أدق» نقول إننا 
نمتنع عن تملم ناصية وظيفة المسافة المرعية عن علم حيال البيروقراطية الجامعية وأثرها 
البيداغوجيين تحديدأء وهما جزء لا يتجزأ من كل ممارسة ذا فوجية وبوجه خاص من 
البيداغوجيا التقليدية عإ لى الطريقة الفرنسية : : هكذا على سبيل المثال لم جز تر المؤسسةٌ وتؤثر 
الحريات البادية والختلّقة إزاء البرامج الرسمية أو التبِرّم التفاخر فد لومت 
اختصاصاتها؛ وبوجه أعم كل الطرق التي قوامها جني غنائم كارزمية من ازدراء الإدارة» إلا 
لكونها تسهم في إثبات السلطان البيداغوجي الضروري لانجاز التلقين وفرضه؛ ولكونها في 
الوقت نفسه تجيز للمدرسين استعراض بأقل التكاليف العلاقة المثقفة بالثقافة. 
() هي مباراة معدّة لأفضل تلامذة المعاهد تنظم بعد النجاح في السنة السابعة» 
ويبتغي منها التلامذة الحصول على أفضل ترتيب بحسب الشُعب على مستوى فرنسا من بين 
أفضل التلامذة. 
(18) «اتذكر أني قلت إلى الجنرال المستقبلي لشاري (فط©) وقد كنت أرجع له 
فرضاً: : هاك نسخة ا بالتبريز) انظر : :716و زعطاسب| عسيمء 06 ع7 ,لتقطعم !8 لم1 
35 بط .,([1963] بلتدنيهة1 .لل :حصوط) عأطموء :0 ,علاط ,تهاممر 
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بتعريفه القانوني. وتتأكد المردودية المهنية لألقاب المبرّز وللتلاميذ 
السّلاف لدار المي العلياء فى الحالات كلهاء وهى كثيرة» حيث 
افعو جك الألقاب سعايم عبر توسعثية للكوامل من بين ول 2 
الإجازات فى المحاضرة من كليات الآداب» هناك ما يناهز 15/ اذ 
دون سويت عن المساعدين والأساتذة المساعدينء المقذرين ب 
8 من هيئة المدرسين) لم يتحصّلوا على الدكتوراه. وهي رتبة 
لأزية نظريا ونينها وديا هم جميعهم مُبرزون» من بينهم 7/23 من 
خريجى دار المعلمين العليا. وإذا كان «الإنسان الأكاديمى» مصره1]) 
كن بامتياز خريج دار المعلمين العلياء ال الدكتور» 
أي أستاذ السوربون بالفعل أو بالقوّة» فلكونه يراكم كل الألقاب التي 
تعرّف الندرة التي تنتجها الجامعة وتعد بها وتصون. ثم إِنّه ليس من 
قبيل المصادفة» أن تكون المؤسسة الجامعة بمناسبة امتحانات 
التبريز» كما لو أنه استولى عليها نزعها إلى إعادة تأويل الطلب 
الخارجي. قادرة على الوصول إلى حد نكران محتوى ذاك الطلب: 
ليس من النادر بغية اتقاء التهديد الأبدي «بتدني المستوى» أن تواجه 
لجنة التبريز ضرورة تزويد كافة المراكز المعروضة. ضرورة أَحِسٌ 
منها تدخلاً فسان بلزوم «الجودة» اتقاء التهديد الأبدي ابتدني 
المستوى» أن تنشئ» إذا صح القول» مقارنة بالسنوات السالفة» 
مناظرة المناظرات. هي مناظرة قادرة على تقديم نموذج المبرّز» أو 
بتعبير أفضل قادرة على تقديم جوهر المبرزء حتى لو أدى الأمر 
إضافة إلى ذلك إلى الامتناع عن الوسائل المطالب بهاء لتأبيد 
الجامعة الحقيقية باسم مستلزمات التأبيد الذاتي للجامعة المثالية'27 . 


(19) يعبّر هاجس حفظ الاستقلالية المطلقة للتراتبيات المدرسية وإظهارها بألف مؤشر 
ومؤشر سواء تعلق الأمر بالمنزع إلى منح الإعداد المسندة قيمة مطلقة (مع استعمال للأعشار مدفوع 
إلى حد العبث). أو تعلق بالمنزع الثابت إلى مقارنة الأعداد والمعدلات وأفضل الفروض وأسوأها - 


259 


ولكي نفهم الدلالة الوظيفية للتبريز فهماً تامأء يتعين إرجاع تلك 
المؤسسة إلى موقع صلب نسق تحولات أصابت الامتحانات» أو 
على نحو أدق» صلب نسق تشكله تلك الامتحانات: فإذا كان حقا 
أن في من دوس تومن عليه وظيفة التأبيد الذاتي؛: تناسب الدرجة 
المثلى التي للامتحان الذي يمنح أكثرهم تمثيلاً للمهنة» دخول نظام 
التعليم بصفة أستاذء أي دخول التعليم الثانوي» فإِنْ تبعة ذلك أن 
القيمة الموقعية للامتحان تؤوب بامتياز في أي ظرفية تاريخية كانت» 
في الوقائع كما في الأيديولوجيا إلى الامحان الذي يحل بالمنزلة 
التي ترمز أفضل من سواه إلى تلك الوظيفة أن كانت على التوالي 
الدكتوراه» ثم الإجازة» وأخيراً التبريز» الذي على غلبة الدكتوراه 
ذاهرياً يذين لين #فقط يشتحنته الأيديولوجية نما أيضا. يتقله ماحل 


36 ' 5 1 كيام "ايو حوة 0 1 22020 ١‏ 
سعيع الدروب. وعسلى لحر م لكل 00 الساكن” ٠.‏ ا 


من سنة إلى أخرى. ليكن مثلاً هذا الكلام الذي يقفي في «تقرير لمناظرة تبريز نحو الإناث؛, 
والذي يل جدولاً عن المراكز المعروضة.» وعن «المرشحات» والمقبولات منذ سنة 1955 إلى سنة 
9 (حيث ينضح أن عدد المقبولات أدنى دوماً بالنصف من عدد المراكز المتناظر عليها)؛ وعن 
معدّلات محسوبة بالعُشر الثاني لأولى المرشحات ولآخر المرشحات ولأولى المبرّزات ولآخر 
المبرّزات : «لا يمكننا القول إن اختبارات تلك المباراة تترك انطباعاً متحمّساً (...)» فمناظرة سنة 
و15 م تيف منحنا نصوصاً في المعرفة أو في الثقافة » لذيذة. وترسم تلك الأرقام عينها مع ذلك 
انحداراً لا يثير في النفس شيئاً (...). وم تشهد معدلات آخر المرشّحات» ومعدلات اخر 
المقبولات منذ سنة 1955 نقاطاً أدنى مما هي عليه (...). ولم تتبين لنا إطالة القائمات (قائمات 
المقبولات). فَرَضها سوء الأزمان إطالة شرعية إلا بسبب أزمة انتداب لا تصيب فقط العاصمة 
الفرنسية. إنه كثير للخشية أن ير قانون العرض والطلب في لعبته القاسية ضرباً من انحطاط في 
المستوى» له قابلية إفساد حتى الذهن من الدرجة الثانية؛. من اليسير مضاعفة الاستشهادات من 
نصوص مائلة لهذه؛ كل كلمة من كلماتها إجمال للأيديولوجيا الجامعية كلها. 

(20) لقد سبق أن صرف دوركايم الانتباه إلى «فرادة بلدنا هذه»: «لقد امتصٌّ التعليم 
الثانوي تقريباً في داخله درجات التعليم الأخرى وشغل تقريباً المكان كله سواء بوساطة 
أشكال التنظيم التي كان يفرضها أو بوساطة الفكر الذي كان يشيعه» انظر : بصاعطعامبط 
23-24 .جع ,ععاتهككتهدء: هآ ق دمماع 071 د20 :1 .701 بععمم] ار مننواع0ج2ل760 0110ل 
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روابطه بالتعليم الثانوي» وإلى خاصيته إن كان مناظرة انتداب. وما 
من شيء إلا ويجري كما لو أن النسق كان قد استخدم الإمكانات 
الجديدة التى تمنحها إياه كل حالة جديدة من نسق الامتحانات» هى 
حالة ولت من تضعيف امتحان قائم ابتغاء التعبير فيه عن الدلالة 
الموضوعية عينها. 

أن نعتبر حال الجامعة الراهن عاقبة حدثية ع أحداث متنافرة 
ومتقطعة. فيه يوري الوهم الاستردادي دون سواه أثرّ تناغم يعد امتلقاً 
بين النسق ووصية التاريخ» معناه أن نجهل ما يلزم عن الاستقلالية 
النسبية التي لنسق التعليم: ذلك أن تطوّر المدرسة لا يتبع قوة 
الإكراهات الخارجية فقط. إنما أيضاً تناسق بناه؛ أي يتبع سواء قوة 
المقاومة التم, تفن الس مو الكية”الحدت نهنا أو شع سلطته عل 
اصطفاء الصدف والتأثيرات وإعادة تأويلها طبقاً لمنطق مبادته العامة 
مسماة منذ أن تتكفل مؤسّسة مختصة تسهر عليها هيئة من المختصين 
بوظيفة تلقين ثقافة ورِئت من الماضي. على هذا النحو يبدو تاريخ 
نسق مستقل نسبياً باعتباره تاريخ «أفعال نسقئّة؛ يصيب بها النسق 
الإكراهات والتجديدات التي تعترضه طبقاً للمعايير التي تحدّده 
باعتباره 0 


الامتحان والإقصاء من دون امتحان 
كان يتعين الاعتراف لنسق التعليم باستقلالية يطلبها وينجح في 


الإبقاء عليها قبالة الطلبات الخارجية ابتغاء فهم سمات اشتغال هي له 


(21)لا يطمح هذا التعليل للسق القرنسي إلى شي آخر إلا .ان يبر ببنية ريد لعوامل 
داخلية وعايح ا ان فشي فى الال الخاصة . قل الامتحان ومنوالاته. يقتضي الأمر أن 
ندرس أَنى» في سياقات تاريخية قومية للنسق التامعي » تحدّد تشكُلات عرامل مختلفة نزوعات 
أو توازنات ختلفة. 
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من وظيفته المخصّة به. غير أنه لولا أن نأخذ تلك تصريحاته على 
محمل الجدء نعرض أنفسنا إلى أن تُفرّط فى الوظائف الخارجية» 
وعلى وجه الخصوص نفرّط في الوظائف الاجتماعية ألتي يوفيها 
كوا عالاوة عن الاق الاسيد اه راد ان الاعيا عا عمو 1 
تبدو خاضعة حصرياً إلى المنطق إن لم نقل إلى وصامة (#نعهامطاةم) 
شق التغليم المخطين سيق الععليمء هكذا على سيل المفال اتسهم 
باستمرار تعبّد التراتبية» الذي هو في ظاهره تعبّد مدرسية محضص» في 
الدفاع عن التراتبيات الاجتماعية وشرعتهاء على سبيل أن التراتبيات 
المدرسية» أتعلق الأمر بتراتبية الدرجات والألقاب أو بتراتبية 
المنشآت والاختصاصاتء تدين دوماً بشىء ما إلى التراتبيات 
الاجتماعية التي تنزع إلى إعادة ‏ إنتاجها اعاين الكلمة). يتعين 
سدند المساؤل إذا ما كتانب الحرية المي تركب لنسق المعليم أن تبعل 
راجحة مستلزماته المخصّة به وتراتبياته المخصّة به ظهيرة على أكثر 
حاجات النسق الاقتصادي مبرأة مثلاء ليست المقابل» لخدمات معتّم 
عليها يقدمها لبعض الطبقات أن يواري الاصطفاء الاجتماعى تحت 
مظاهر الاصطفاء التقني» وشرعنة إعادة إنتاج التراتبيات الاجتماعية 
عبر تحويل التراتبيات الاجتماعية» تراتبيات مدرسية. 

وفي واقع الأمر؛ لكي نرتاب في أن وظائف الامتحان لا 
تختزل فى الخدمات التى يقدمها للمؤسّسةء وأيضاً فى التشجيعات 
الى تعفحها للهينة الخامعية» سيا أن تضفظ أذ أولتكه الذين هيه 
في مختلف مراحل المسيرة المدرسية مقصيين من الدراسات» يقصون 
أنفسهم حتى قبل امتحانهمء وأنْ نسبة أولئك الذين نكر إقصاءهم 
كذلك الاصطفاءٌ الجاري رأي العين» إنما تختلف بحسب الطبقات 
الاجتماعية. إن التفاوتات بين الطبقات لا يضاهيها شذة تفاوت» فى 
البلدان جمعاءء» إذ نقيسه ب «احتمالات العبور» (محسوبة انطلاقاً 7 
نسبة الأطفال الذين يبلغون بدرجات نجاح متعادلة في كل طبقة 
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اجتماعية» مستوى مسمّى من التعليهم)*” إلا إذا قسناها باحتمالات 
النجاح. 


وهكذاء لتلامذة ذوي درجات نجاح متساوية» أصيلي طبقات 
شعبية» حظوظ أن «يُقصوا أنفسهم» من التعليم الثانوي أن يَعدلوا عن 
دخوله أكثر من حظوظهم أن يُقصّوا منه بعد أن يكونوا قد دخلوه. 
وبالآحرى أكثر من حظوظهم أن يقصيهم جزاء عاجل المتمثل بما 
فشلوا في الامتحان”. زد على ذلكء أن لأولتك الذين لا يقصون 


(22) مع أن نسبة البجاج المدرسي ونسبة الدخول إلى السنة السادسة يتبعان بشكل 
لصيق بالطبقة الاجتماعية» يُعزى التفاوت الإجالي لنسب الدخول إلى السنة السادسة إلى 


كس اف ال و 41 اط د 19226 ١‏ اع . 4 ع ال فد لا ا م 1 00 
1 34 اح ل ا رون ين ل ا ال >0 مسي ينا ريدي © و حسرتى ف لسارت الست 
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عدكقء 12 عل ع16[1» ,0ناه1ط .1 له ,(812/63/كخ-»طآ ,5عنان تسطمدمءة امعمرعممم 0691 عل 
0 عتنااعنان5 2[» ,لفستطع 1١‏ اع «روعلنلة 5ع إامعصيوو15[مطرمءع1”2 حمهل علهقاهعمد 
:2 لعأمعووطط وععمدط ,132 .م «روع0نغتامة ذعل امعصمعممماء97غ0 16 أن امعصدعمعاعومن:'1 
لذ كقم ذلتتلاة كعاءعا :[. لد اع] جعماء1 .[ عل د5عُومصت ,انمتتوعللة نه ع|أعيناعءءا[عاتة ع ستاولا 
أعطهه3زعم ال لتمعتتاط ع1 تدم عن5للمع 01 ععمعرةكدمه 12 كناد أتممطم 132 ,لزعولة81 .8 
عسل" عل ذأملقداة عمغاكتمتم عا ععتنة ممخادعهط12امء له ,عناوتصطععا أء عسو كنا معاهو 
ع0 52105 تأمقع01 :ننموم) 1961 تدز 16 تلد 11 ندل رعلغن5 ,تلالقعصنكا1 3 ,علهممتاهص 
.(1962 ,02101165 مامءة امع موعدم هاء0697 عل أء مله 61م 0م00 
انظر الآخير حيث يضم الجدول الذي يستعرض نسبة التلامذة ف في السويد غير المرشحين 
للتعليم الثانوري بحسب اللأصل الاجتماعي والنجاح المنصرم. 
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أنفسهم عند عبورهم من مرحلة إلى أخرى حظوظاً أكثر لدخول 
تخصصات (منشآت أكانت أم شعباً) بها تربط أهزل الحظوظ لبلوغ 
المستوى العالي من المسيرة» بحيث يبدو الامتحان لهم مُقصياء لا 
يأتيى في جل الأحيان غير المصادقة على ذاك الضرب الآخر من 
الأقصياء الذاتى الاسعياقى الدى يشكل العدين فى الكتم امن فد 
الدرجة الثانية بالنسبة إليه» إقصاء مؤجلاً. 000 


إن التناقض بين «المقبولين» و«الراسبين» يمثل مبدأ لوهم في 
المنظور حول نسق التعليم باعتباره سلطة اصطفاء: إن ذاك التناقض 
بين المجموعتين الجزئيتين وقد اقتطعهما اصطفاء الامتحان داخل 
مجموع المترشحين» الذي أسّس على تجربة مترشح راهنة أو محتملة 
مباشرة أو موسّطة؛ حاضرة أو سالفة» ويخفي الرابطة بين تلك 
المجموعة ومتمّمتها (أي مجموعة غير المترشحين)» فيستبعد من ثمة 
كل تساؤل عن المقاييس المخفيّة لانتخاب أولئك الذين من بينهم 
بأني الامتحانٌ جاهراً اصطفاءه. إِنَّ عدداً من البحوث عن نسق التعليم 
منظورا إليه كسلطة اصطفاء مستمرة» لا تقوم (المتسربون مه2:0) 
(اناه) إلا باستعادة تناقض السوسيولوجيا التلقائية ذاك لحسابهم» إذ 
ينذرون لأنفسهم موضوعاً الرابطة بين أولئك الذين يدخلون مرحلة 
ماء وأولئك الذين يخرجون منها ناجحين» إنما يغفلون عن فحص 
العلاقة بين أولئك الذين يخرجون من مرحلة وأولئك الذين يدخلون 
التي تليها: حتّى نتعقل تلك الرابطة التي ذكرت آنفاً» حسبنا أن 
نتناول بخصوص عموم سيرورة الاصطفاء وجهة النظر التي إن لم 
يكن النسق يفرض وجهة نظرهء تكون وجهة نظر الطبقات الاجتماعية 
التي كتب عليها الإقصاء الذاتي» عاجله أم آجله. إن ما يجعل هذا 
القلب للإشكالية عصياً أنه يستدعى أكثر من أي شىء آخر مجرد قلب 
مخطتق فلن كانت كاله المح الرسكرت بالأمهانات تخراسن 
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الأحداث (أفلا ننظر إلى الدويٌ الذي لتبدل في نسبة المقبولين فى 
امعجان التكالوويا؟) :و لأن أولعك؟ الديى لونم رسائل بسظها يسمون 
إلى طبقات اجتماعية» لا يستطيع خطر الإقصاء أن يقدم إليهم إلا من 
الامتحان. وفي حقيقة الأمرء فإِنْ ثمة طرقاً عديدة للتفريط في الدلالة 
السوسيولوجية للوفيات المدرسية التفاضلية التى لمختلف الطبقات 
الأججماعية إن البحوف العى :من وجي تكتوقراطي«والثى" ل تهير 
اهتماماً للمعضلة إلا على سبيل يكون لتخلّي قسم من التلامذة قبل 
الأجل كانوا دخلوا مرحلة ماء تكلفة اقتصادية بارزة» يختزلونها 
لساعته إلى معضلة باطلة تقضى باستغلال «ذخائر الذكاء مدراراً». 
وبالإمكان أيضاً أن نتملك ا العلاقة العددية بين الخارجين من 
كل مرحلة من المراحل والداخلين إلى المرحلة التي تليهاء وأن تبيّن 
ثقل الإقصاء الذاتى للطبقات المحرومة ومغزاه الاجتماعى من دون 
الذهاب إلى ما أبعد من التفسير السلبي ب «نقصان الحافزية». وإذا لم 
نحلل ما تدين به الاستقالة المستسلمة لأفراد الطبقات الشعبية أمام 
المدرسة إلى اشتغال نسق التعليم ووظائفه باعتباره سلطة اصطفاء 
وإقصاء وتورية الإقصاء وراء الاصطفاءء فإنه لا يتأتى لنا أن نرى فى 
الاكوناء اه هن الجظ رع درسي الك تيك امدق السعاوك 
لمعل القلدات السرافية فى مكلت النرسات رن + تتقدلك 
القاط العي إلا تخطهرا علاقة مموولة :يدن الكقاءة المدرسية ملقاورا 
إليها في قيمتها الوجهية ومسلسلة الامتيازات أو «المساوئ» التي 
تُعزى إلى الأصل الاجتماعي. باختصار نقول إلا إذا نتَخذ نسق 
الزبظ بين ببتية«العلاقات. الطبفية وتشق التعليع مبدا فشر“ فإننا 
نحكم على أنفسنا بالخيارات الأيديولوجية التي تتضمّن أكثر الخيارات 
العلمية فى ظاهرها حياداً: على هذا النحو إذن يتأتى للبعض اختزال 
التقاؤت المندرسن كفاونا اعنام قوف .يحض «النظر: من الشكل 
الوق لذت لئسه ف طن سن التملجو» يننا ينرم البقية إلى 


انا 
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معاملة المدرسة كإمبراطورية داخل إمبراطورية» إِمّاء كدأب علماء 
التباري» أن يحيلوا معضلة المساواة أمام الامتحان إلى معضلة تعيير 
توزيع الأعدادء أو إلى معضلة المساوات بين شروط تعييرهاء وإِمّاء 
كدأب بعض علماء علم النفس الاجتماعي الذين يماهون «دمقرطة» 
التعليم ب «دمقرطة» العلاقة البيداغوجية» وإمّا أخيراً على غرار 
انتقادات عميمة متعجّلة تختزل الوظيفة المحافظة للجامعة في المنزع 


وإن تعلق الأمر بتفسير أن شريحة الجمهور المدرسي التي 
تقصي نفسها قبل دخول المرحلة الثانوية أو خلاله» لا تتوزع جزافاً 
بين مختلف الطبقات الاجتماعية» نقضى لأنفسنا بتفسير بسمات تظل 
فردية حتى إن نسبناها على نحو متساو إلى جميع أفراد فئة ماء ما 
دمنا لا نتبين أنها لا تجري من الطبقة الاجتماعية «بما هي كذلك» إلا 
عبر علاقتها بنسق التعليم وفيهاء حتى وإن كان كل فعل اختيار فردي 
يقصي كل طفل به نفسه من بلوغ مرحلة تعليم ما أو يخلد إلى 
التدني إلى نمط دراسات بخسء يتراءى كما لو أنْ قوّة «الدعوة» أو 
معاينة اللامهارة قد فرضتهء إلا أنه يأخذ فى حسيانه جملة الروايط 
الموضوعية (التي كان وجودها يسبق ذاك الاختيار وكما تبقى هي من 
دونه) بين طبقته الاجتماعية ونسق التعليم. ذلك أنه ما كان لمستقبل 
مدرسي ما أن يكون على وجه التقريب محتّملا بالنسبة إلى فرد 
مسمى إلا على سبيل أنه يشكل المستقبل الموضوعي والجماعي 
لطبقته أو لشريحته. من أجل ذلك تُشرط بنية الحظوظ الموضوعية 
للارتقاء الاجتماعى المرتبطة بطبقة الأصلء وبشكل أدق ببنية حظوظ 
الارتقاء بالمدرسة» الاستعدادات إزاء المدرسة وإزاء الارتقاء 
بالمدرسة. وتسهم تلك الاستعدادات بدورها بشكل حاسم في تحديد 
حظوظ بلوغ المدرسة والانتساب إلى قيمها والنجاح فيهاء وبالتالي 


206 


نُسهم في تحديد حظوظ الارتقاء الاجتماعي”7. هكذا يمثل 
الاحتمال الموضوعي بلوغ هذا النظام التعليمي أو ذاك» وهو احتمال 
موصول بطبقة ماء أكثر من مجرد تعبيرة عن تمثيل مختلف الطبقات 
في نظام التعليم المعتبر تمثيلاً متفاوتاً. إِنّه مجرد خدعة رياضية تمكن 
فقط أن نقيّم بشكل أدق أو بشكل أبلغ «نظام مقادير» التفاوت. وهو 
بناء نظري يوفر أحد المبادئ الأقوى لتفسير ذاك التفاوت: الترجى 
الموضوعي الذي يسوق فاعلاً ما إلى أن يقصي نفسه يتبع على نحو 
مباشر الشروط التي تحدد الحظوظ الموضوعية للنجاح تلك المخضّة 
بشريحته» بحيث تحصى بعدد الأواليات التى تسهم في تحقيق 
الاحتمالاات العو 00 


إن لمفهوم الترجي الذاتي» منظوراً إليه باعتباره نتاجاً لاستبطان 
الشروط الموضوعية يجري وفق سيرورة يتحكم فيها نسق الرُبط 
الموضوعية برمته صلبها يحدث الاستبطان» له وظيفة نظرية أن يعيّن 


(24) يتميز في اللغة المستخدمة هناء الترجي الذاتي والاحتمال الموضوعي بعضهم عن 
بعض مير وجهة نظر العون ووجهة نظر العلم الذي يبني الانتظامات الموضوعية عبر ملاحظة 
مدعمة» بعضهم عن بعض. وما نلجأ إلى ذلك التمييز السوسيولوجي (الذي ليس التمييز 
الذي يصوغه بعض علماء الاحصاءات بين احتمالات ما بعدية واحتمالات ما قبلية شريكا له 
في شيء) نرغب في الاشارة هنا إلى أن الانتظامات الموضوعية تُستبطن في شكل ترجيات 
ذاتية» وأن الترجيات الذاتية هذه تظهر في تصرفات موضوعية تسهم في تحقيق الاحتمالات 
الموضوعية. تبعة ذلك أنّه بحسب ما نتبناه من وجهة نظر تفسير الممارسات» انطلاقاً من البنى 
أو وجهة نظر توقع إعادة إنتاج البنى انطلاقاً من الممارسات» ننساق إلى تفضيل في هذه 
الجدلية الرابطة الأولى أو الثانية. 

(25) ابتغاء تحليل لمنطق سيرورة الاستبطان التي تحول في منتهاه تبدل الحظوظ المسجلة 
موضوعياً في شروط الوجود ترجيات أو قنوطات ذاتية» وبصورة أعمء ابتغاء تحليل 
للأواليات المذكورة أعلاف انظر: وعآ تمع ماة؟تعقدم عاوع نط“ بنعتلجيه8 ععروزم 
و(حعةط) مأعم[مقع0: عل عمتمع امور عترم «رء تنالتكه 15 أمقلاعل أهة عامععة'! أمهععل دعا 1لموع 12 

.333 .رم ,(1966 ع#استعامة: - أعالتناز) 3 .00 ,7 .آأم 
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تقاطع مختلف أنساق الرُبط» تلك التي توحّد منظومة التعليم ببنية 
العلاقات الطبقية وتلك التي» ف في الوقت نفسهء تنش بين نسق تلك 
الرّبط الموضوعية ونسق الاسكداذات (السلق) الذي يسم كل عون 
اجتماعي (فرداً أكان أم زمرة)» على سبيل أن نسق الاستعدادات ذاك 
عل دوماك »على هه مله عو الابعي تقبةة إلى شوق الرمط 
الموضوعية الذي يعينه. ويستطيع تفسير الرابطة بين الترجي الذاتي 
والاحتمال الموضوعيء أي التفسير بنسق الرُبط بين نسقي رُبطء أن 
يبرهن انطلاقاً من المبدأ عينه» على الوفيات المدرسية للطبقات 
الشعبية» أو بقاء شريحة من شرائح تلك الطبقات» إضافة إلى الشاكلة 
المخصوصة لموقف المفلحين حيال النسق» بقدر ما يبرهن على 
تقلّب مواقف تلامذة مختلف الطبقات الاجتماعية حيال العمل أو 
النجاح» بحسب درجة احتمالية تأبيدهم في مرحلة ذراسبئة مسفاة ولا 
احتماليته. كذلك» إذا تقليت نسبة تمدرس الطبقات الشعبية بحسب 
الجهات كتقلب نسبة تمدرس بقية الطبقات». وإذا رُبطت الإقامة 
الحضرية إضافة إلى التباين الاجتماعى ل الزمر التعارف. وهى لها 
بابعة مسة دوس أرقع للطيقات العنية» لأندالا مهفل الدرجي 
الذاتى لتلك الطبقات البتة عن الاحتمال الموضوعي الذي كان سمة 
زمرة التعارف (مع الأخذ بالاعتبار الزمر المرجعية أو زمر التطلع التي 
تحويها). الآمر الذي يسهم في رفع الحظوظ المدرسية لتلك 
الطبقات» أقله على سبيل أن الفارق بين الاحتمالات الموضوعية 
المتصلة بالزمرة المرجعية أو بزمرة التطلّع» واحتمالات الطبقة 
الموضوعية» ليس على شيء حتى يستطيع تثبيط كل تمثّل أو حتى 
تعزيز الإخلاد إلى النبذ («لم يجعل )260 


)226 لأجل أن نقتئع أن ذاك الرسم ذي المظهر المجرد يغطي أكثر التجارب عينية» 
بالإمكان أن نقرأ فى 0 0715 ببيوغرافيا مدرسية» فيها يتضح أَنَى يستطيع الانتماء 2 
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هكذا لأجل أن ندرك كلياً سيرورة الانتقاء الذي يجري» سواء 
في نسق التعليم أو بالإحالة إليه» يقتضي الأمر أن نأخذ في 
الحسبان» زيادة عن القرارات «العاجلة» للامتحان. أو الأحكام 
بالغياب» أو الأحكام المرجأة التي تتكبّدها الطبقات الشعبية» أن 
تُقصي نفسها جملة وتفصيلاًء أو أن تنذر نفسها لإقصاء إلى أجل 
مسمى» إذ تنخرط في شعب ترتبط بها أضعف الحظوظ للإفلات من 
الحكم السلبي للامتحان. ثم إِنْه لمفارقة ظاهرة ألا يكون للدراسات 
العليا العلمية حيث يبدو النجاح للوهلة الأولى أقل تبعية على نحو 
مباشر لحيازة رأس مال ثقافي موروث» وحيث تشكل تلك الدراسات 
العاقبة المحتومة للشُعب المستقبلة عند دخول الثانوي لقسط الأكبر 
من أطفال الطبقات الشعبية» انتداب أكثر ديمقراطية بشكل ملموس 
من أنماط الدراسات الأخرى”2. في واقع الأمرء علاوة على أن 
العلاقة باللسان وبالثقافة مأخوذة في الحسبان باستمرار طيلة التعليم 
الثانويء بل حتى في التعليم العالي (بدرجة أقل من دون شك وفي 
كل الأحوال بعلانية أقل)» وعلاوة أيضاً على أن الحذق المنطقي 
والرمزي للعمليات المجردة» وعلى نحو أدق حذق قوانين تحوّل 
البنى المعقدة. هو رهينة نمط الحذق العملى فى اللسان وتمط 
اللسان المُكتسب في الوسط العائلي» فإن تنظيم النسق المدرسي 
واشتغاله يعيدان ترجمة باستمرار»ء وطبقاً لشفرات متعددة» ترجمة 


التفاوت على المستوى الاجتماعي إلى تفاوت على المستوى 


إلى زمرة أتراب» في حدود معيّنة على الأقل» تحريف تقدير الحظوظ المتعلقة بالانتماء الطبقي. 
انظر: ,5085 04 لص 7711ا ططاه1 عاعه لا بجعل؟) زاينه7 د '«سام اعباط ,ل وعطدو دنااه1آ1 .8 4 
169-71 .هم ,(1949 

(27) انظر 18 عل أ صم اأهسمتسناة'! عل ومناعاءة”1 ذعط» رمتتمدل8 أخمنتدك عل عناونده84 
0م500 م4 مكنوع مجر ملعك «روععمعك5 عل و5عللاة كه1 كممقل كع الءتتمعءة ]011 سماععاةة 


167-11-4 .صم ,ز1968) (متامعياة :| عل عأعوم[مةعم3 :[أداععم5 مرغتصتسم) 2 .مم ,9 .آم 
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المدرسي: وبالتظن إلى أن النسق المدرسي ينشئ» بين 
الاختصاصات» أو بين المواد عند كل مراحل المسيرة تراتبية هي من 
واقع الأمرء تبدأ مثلاً في كليات العلوم» من الرياضيات الصرف 
لمهي إلى العلوم الطبيعية (أو:في كليات الآداب: حيث تبدا هن 
الآداب والفلسفة وانتهاء بالجغرافيا)» أي تبدأ من الأنشطة الفكرية 
منظوراً إليها على أنها الأكثر تجريداء لتنتهي إلى أكثرها عينية؛ 
وبالنظر إلى أن تلك التراتبية تعيد ترجمة ذاتها في مستوى التنظيمٍ 
المدرسي» وفي تراتبية منشات التعليم الثانوي (بدءا بالثانوية ووصولا 
إلى معهد التعليم التقني (5.10.©): مروراً بمعهد التعليم العام 
5.6.©) ومعهد التعليم الثانوي (.0.8.5©): وفي الشُعب (بدءا 
بالكلاسيكية وانتهاء بالتقنية)؛ وبالنظر إلى أن تراتبية المنشآت 
والشعب هذه وثيقة الصلة عبر وساطة التناسب بين تراتبية الدرجات 
وتراتبية المنشآت بتراتبية أصول المدرسين الاجتماعية؛ وبالنظر أخيراً 
إلى أنْ مختلف التخصصات ومختلف المنشآت تجلب على نحو 
متفاوت جداً تلامذة مختلف الطبقات الاجتماعية تبعاً لنجاحهم 
المدرسي السالف وللتعريفات الاجتماعية المتفاضلة بحسب الطبقات 
للمودع البراماك ونقاتم التشادة نتم إن سكاف مروف السرة 
لا تضمن إلا حظوظاً لبلوغ التعليم العالي متفاوتة تفاوتاً كبيراً. تبعه 
ذلك أن تلامذة الطبقات الشعبية يدفعون ثمن دخولهم الثانوي نفيا 
ص في مؤسسات ودروب مدرسية لما تقوم بوظيفة شبكات صيد 

بحيل من تجانس واجهي. مح حي تي ندر ماري 
مبتور.”* على هذا النحوء يحور مزيجٌ من حظوظ الطبقات 


(28) خلال سنة 1961- 1962 كان قسط أبناء العمال فى فرنساء يقّدَّر ب20,3/ فى 
الصف السادس من الثانويات (وهي تسمية تغطى منشآت ذات مستويات مختلفة جداً). ويقدّر 
ب كر38/ في معاهد التعليم العام (.8.6.©) بينما كان قسط أبناء الإطارات العليا وعدد من - 
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المدرسية باعتبارها أوالية إقصاء مرجأة وحظوظ التوفيق اللاحق 
المرتبطة نشتئن الشّعب وميختلف المنشات» تفاوتاً اجتماعياً» تفاوتاً 
مدرسياً تحديداًء أي تفاوتاً في «المستوى» أو في النجاح» فيخفي 


عله 50 


وبخصوص الاعتراض الذي وفقه تنزع دمقرطة الانتداب فى 


7 


التعليم الثانوي إلى خفض حصة الإقصاء الذاتي» طالما أن احتمال 
بلوغ الطبقات الشعبية التعليم الثانوي قد ارتفع بشكل ملموس خلال 
السنين الأخيرة» بوسعنا أن نردّ بواسطة نسبة بلوغ التعليم العالي 
بالنظر إلى المنشأة أو الشُعبة الأصلية» وهي نسبة تبرز تناقضاً 


الأعمال الحرة (الذين هم ممثلون بقوة فضلاً عن ذلك في المنشآت الخاصة) يقدَّر ب 714,9 في 
الثانويات و2,1/ فقط في معاهد التعليم العام( 0.8.6) انظر : 1102/65ك5ة1هاى 5نم ذاه سرره1:/0 
.(1964 برعل مه2216 مكدع لغ "1 عل عنغأمتستكل8ة :متموط) 
من جهة أخرىء يفاقم الإقصاء في أثناء الدراسات سواء في الثانوية أو في معهد 
التعليم العام (8.6.©) سوء تمثيلية الطبقات الشعبية (المرجع المذكور). علاوة على ذلك» فإن 
اختلاف المستوى بين نمطي المنشأتين على قدرء بالنسبة إلى أولئك الذين يختارون مواصلة 
دزاساتم في ما بعد تتهادة النزوس التكفياية» إلى د أن بلوغ صف المرحلة القانية في 
الثانويات والتكيّف معهاء إن كانت مؤسسة مختلفة في هيئة مدرسيها وروحها وانتدابها 
الاجتماعى» هما أمران احتماليان (بالصدفة) وصعبان. ‏ 2 

(29) بإمكاننا أن ندرك فى الأثر المتبّط الذي ينتجه دخول شعبة أو نمط منشأة 
مبخوسة. التأثير المخصٌ بالترجي الذاي المرتبط باحتمال النجاح الموضوعي» وهو احتمال 
متصل بشُعبة ما أو بنموذج منشأة ما: لقد لوحظ أنه في مستوى نجاح متساو في الاختبارات 
يفوز الأبناء الذين يبلغون الثانوية بنقاط أي كان أصلهم الاجتماعيء بينما أولئك الذين 
يدخلون مدرسة حديثة يشهدون نتائجهم تضعف. انظر: 08 ع6 ]1تممه00 .متمائرظ أده 
عرزا درط 16دم وما ءء1اتسصدم0) عا زه مجع «مةامءيوظ «عزع21 ,ممتأدعنل8 معطعتا 
نه )811 غدء؟0) ,1961-63 ,وااططم]1 لورمطل كزه «متطد هته ط0) ©[ 2107 ,تعاكةمل[ عمقرطر 
,011 لاقع56302 .341 .8 :مملهمط) 2154 :.لصصت ل تقستصدمن) نز وتعمدط .اتاعصة اعوط 

1963(. 
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اجتماعياً ومدرسياً بين الشُعب النبيلة من منشآت نبيلة والتعليم الثانري 
من الدرجة الثانية» ما يؤبّد التناقض في شكل حسّنت توريته» الصدع 
القديم بين الثانوية والتعليم العالي الابتدائي”7. والأدهى أنه لمَا 
يخفض نسق التعليم حصة الإقصاء الذاتي عند نهاية الدراسات 
الابتدائية لأجل الاقصاء بالامتحان دون سواهء فإنه لا يفعل غير تأدية 
وظراقة الفساقطة يضوزة أفضل إل كان حناء آنه اتعك أن ابو تنا 
لتلك الوظيفة» عليه أن ينكر حظوظ البلوغ بحظوظ النجاح: أولنك 
الذين يلتمسون «مصلحة المجتمع» كي يأسفوا أسفا شديداً على 
التبذير الاقتصادي الذي تمثّله «حثالة المدرسة»» يغفلون على نحو 
متناقض عن أن يأخذوا فى الحسبان ما فى ذاك التبذير فدية عنه. 
على ممدى الريج الدى دلقالالنطم الاعسدعي أن مراوى قساد 
الطبقات الشعبية أن يبسُطه فى الزمن. 

إننا نفهم أنه لكي و النسق المدرسي بوظيفة المحافظة 
الاجتماعية وفاء كاملاء تعيّن عليه تقديم «لحظة الحقيقة» للامتحان 
على أنها حقيقته: إن الإقصاء الخاضع إلى معايير الإنصاف المدرسي 


(30) كثيراً ما وصف كيف يتوصل النسق المدرسي الأمريكي بفضل تنوع مؤسسات 
التعليم العالي إلى أن «يقصي بلين) (02ناءصنا8 011 همناه20) أولئك الذين أنْ كانوا لا 
يستجيبون لعايير «التمدرس الحق»» يُدفعون بصمت نحو "ثنايا المراب»» تتوصل المؤسسة 
وأعوانها إلى تقديمها على أنها تفضى إلى دروب متعادلة ا#دعدمءنعنطعة عااقدوعاله). انظر: 
نما «يدمتعسلظ معطونع 5 عا * 0101 عمتامه0' عط1» لقان 1 ممامبظط 
 126071071(', 24‏ ,21102 عنم ,.ق0ع ,دم5جعقسضة4 لأمصعثخ .)© لصة ,لدماط مدعل ,بوعكلدل] 
01 5و1 عع علته لا بوع1ط!) ١بمتامعباطظ‏ ره برومامنعم5 عطد 1 «عممء 1 4 .براءاموى 

.(1961 بعمعمعء 01 

كذلك» تنزع الجامعة الفرنسية أكثر فأكثر إلى استعمال تراتبيات ضمنية ومغلفة تضمر 

نسق التعليم برمتهء ابتغاء الحصول على «الاستقالة التدريجية» للطلاب الذين تنفيهم في شعب 

«المهملين»: على الرغم من واجهة التجانس المؤسساتي لتنظيمها (التوازي بين الثانويات 

والكليات والجامعات الحهوية أو المعادلة القانونية لامتحانات البكالوريا التي تجري في شعب 
مختلفة). 
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دون سواهاء هو إنصاف لا يُوْخحْذْ عليه شيء» شكلاً» والذي يجريه 
ويحمله الامتحان» يواري إنجاز وظيفة النسق المدرسي أن يغشي عبر 
التناقض بين المقبولين والمرفوضين.ء الرابطة بين المرشحين وجميع 
أولنك الذين أستبعدهم التسيق عموماً من عموم المرشحين» وَأن 
يواري من ثمة الصلات بين النسق المدرسي وبنية العلاقات الطبقية. 
وعلى شاكلة السوسيولوجيا التلقائية التي تفهم النسق مثلما يدعو إلى 
أن يُفهم» فإِنَ عددا من «التحليلات العالمة» التي تخلد إلى ضروب 
استقلالية النسق نفسها وتسترجع لحسابها منطق الامتحان عينه؛ لا 
يعتبر إلا أولئك الذين هم داخل النسق في لحظة مسماة مقابل نبذ 
أولئك الذين نبذوا. والحال أن الرابطة التي ينشئها أي 0 
الذين استبقوا أنفسهم في النسق, أقله موضوعياء مع عموم طبقته 

الاجتماعية الأصلية» تهيمن على الرابطة التي يرتقها بالنسق وتخبر 
عنها: إن تصرفاته ومهاراته واستعداداته إزاء المدرسة كلها تحمل 
علامة تاريخه المدرسى تأحضسة: ذلك أنها تدين بسماتها إلى درجة 
احتمالية أو لا اعضالة أن يلفي أيهم نفسه لا يزال داخل النسق» في 
ذاك الطور من التعليم وفي تلك الشعبة من التعليم. هكذا قد يسوق 
استغمال آلين للتحليل: المتعده: المتغيراتك: إلى أن نكر لتاثير الأصل 
الاستكاضي على اتساج الدرتي + أقله فى ميكري العليم العالي» 
بحجة مثلاً أن الرابطة الأولية بين الأصل الاجتماعي والنجاح تتبدّد 
إذ نعتبر على نحو منفصل كل فئة من فثتي الطلاب وقد حتّدهما 
كود كسس أو كزين تعويى 87 إنددج :ذلك لجهالة بالمتطق 
الخصوصي»ء ره تعاد ترجمة التحبيعانت: والبمفات الاجتماعية 
تدريجياً في أثناء إصطفاءات متتالية» إلى حسنات أو إلى سيئات 


(1) بخصوص مغالط المنهج متعدد المتغيّرات (1*21180 840111731846) انظر : الفصل 
1» ص 189» الهامش 2 من هذا الكتاب. 
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مدرسية. وعلى نحو أكثر واقعية إِنَ في ذلك لإهمال للسمات 
المدرسية التى تُناوب تأثير الأصل الاجتماعى تحديداً مثل المنشأة أو 
الشعبة في السنة السادسة ونحوه: ذلك أنه كفى بنا مقارنة نسبة نجاح 
الطلاب حين الامتحان» الذين يراكمون أكثر السمات لا احتمالية 
بالنسبة إلى طبقتهم الأصلية مثل مقارنة نسبة نجاح طلاب أبناء عمّال 
قدموا من ثأنوية كبرى في باريس. كانوا قد درسوا اللاثينية 
والإغريقية» وكانوا أولي خير نجاح سابق خلا (شرط ألا تكون 
الفئة» والتي حُددت بهذا الشكل» طبقة معدمة) بنسبة نجاح الطلاب 
الذين خصُوا بالسمات المدرسية نفسهاء لكنهم ينتمون إلى طبقة 
اجتماعية» تلك السمات منها هي أكثر السمات احتمالية (مثل 


الطلاب سليلى البرجوازية الباريسية)» حتى نلاحظ أفول أو حتى 


أ كح وال جام أ : 5 ل اله لل الاقم هه اه 1ثءة 
سل العالانت 0 ل رأ 42 


7 لنت مال|) عي : 
الاجتماعية والنجاح المدرسي*0. مع ذلكء» تظل المعاينة معدومة 


(32) يمنح تحليل السمات الاجتماعية والمدرسية لأوائل المناظرة العامة إبانة نموذحية 
لتلك التحليلات. يتميز ذاك الجمهور بمجموعة نظامية من حسنات اجتماعية» عن ججمهور 
صفوف السنة النهائيةء الذي في داخلها اجتبي باصطفاء من درجتين» إحداهما ذاك الذي 
تأنيه منشآت التعليم الثانوي أن تعينٌ أفضل تلامذما للمناظرة؛ والأخرى ذاك الذي تأتيه 
اللجنة من بين المرشحين: ينتمي الأولون؛ الذين هم الأصغر سناء والذين هم يقدمون في 
أغلب الأحيان من ثانويات في النطقة الباريسية» والذين هم في أغلب الأحيان مسجلين في 
ثانوية. منذ السنة السادسة»ء إلى أوساط أكثر حظوة سواء على جهة المكانة الاجتماعية أو على 
جهة رأس امال الثقافي. وعلى نحو أدق» يقدّم الأؤلون من فئة مسماة (طبقة اجتماعية أو فئة 
إحصائية مثل الجنس أو الفئة العمرية) على نحو أدنى الخاصيات الديموغرافية والاجتماعية 
والمدرسية لجمهور تلك الفئة منظوراً إليها فى عمومها (وعكسياً»ء يقدّمون أكثر السمات ندرة 
بالنسبة إلى تلك الفعة) على قدر ما يكون لتلك الفئة حظوظاً أدنى أن تكون عمثّلة» وذاك بقدر 
ما يكونوا قد سمّوا فى مادة هى من مستوى أكثر علواً فى تراتبية الاختصاصات. أي على 
سبيل المثال فى الفرنسية بدلاً من الجغرافيا (انظر ابتغاء تحليل أكثر عمقاً فى: 66ؤا8 
ناك و5متعلة؟ 5 اع عتتقامءة عممع ااعععاظط 1 ,سمنامه كط صيدة عل عنولمه781 اء نام نك منا180 


.(1970 معتمبة! - معاكصةز) 1 .0م ,701.25 ,ك ملعك «رمتدجومدط أمعمسمعمع دمع ل عسمغفورة 
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الالال عق تعتنى :موددة للعية انين لاتتن رايط المعافنة دن 
النسق التام للروابط ولتحولاتها في أثناء اصطفاءات متتالية تشككل في 
منتهاها ذاك الضرب من «تركيب اللااحتمالات» الذي يمنح زمرة ما 
ميّزها تراكم اصطفاءات قصوى متتالية» نجاحها الاستثنائي. إن تحليل 
الأبظ الجتلاحظة فى برفة مستماة مر الزهن» عدن ذلك التحليل 
المتعدد المديرات ةا يذ سمات شرائح من جمهور مدرسي هو لتاج 
لمسلسلات اصطفاءات تأخذ فى الحسبان تلك السمات عينهاء أو 
هرك لوقه فى فوك ذلك داج مرملة قر زات مكهرفة على 
جهة المتغيرات المعتمدة (أكانت قبل كل شيء متغيرات الأصل 
الاجتماعي أم الجنس» أم مدان الاقانة جغرانا). نر هكد كدان لق 
يدرك غير علاقات مغالطة إن لم نحرص على أن استرجاع» إضافة 
إلى التفاوت في الاصطفاء وهو القادر على إخفاء التفاوت أمام 
الاصطفاء. الاستعدادات التفاضلية التى تحدّدها اصطفاءات تفاضلية 
عند الفاعلين المصطفين. وفي 17 الأمرء لما نتقوقع داخل 
التزامنيةء نقضي لأنفسنا بمقاربة على أنها مجموع احتمالات مطلقة» 
يعاد تحديدها في كل فترة من المسيرة» من عدم» مسلسلة متعذية 
من احتمالات شرطية؛ء هي مسلسلة على مداها تعيّن تدريجيا 
الأخشال الأذلى وفهدة» .وهو سبال أفضيل مؤشرانه فى الحال 
الراهن: احتمال بلوغ التحليم العائري :في هذه الشعية أوايلك: طبقاً 
لطبقة المنشأ الاجتماعية. ونمتنع بالمناسبة ذاتها عن الإحاطة علما 
كلياً بالاستعدادات التى هى سمات مختلف فئات التلامذة: ذلك أن 
مواقت ذا اللاجحابة والهراة ريشن القلوت اضيا الترصوارةة 
المبطل للقداسة أو السعي الحثيث والمتشنج»ء افده المدرسية 
للتلامذة من أبناء الطبقات الشعبية؛ لا يتأتى فهمها إلا بالنظر إلى 
احتمال أو لااحتمال الإحلال بالمنزلة المحل بها الذي يحدّد البنية 
الموضوعية للتجربة الذاتية إن ١للمُعجز»‏ أو «للوريث». وباختصارء 
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فإِنّ ما يتيسّر تملّك ناصيته إنما هو انحدار المنحنى في كل نقطة من 
المصينى» ا "النقيي 5377 إن كان 'حنا أن العلافة :الى ينها قر 
مع المدرسة ومع الثقافة التي تورّئهاء هي علاقة على وجه التقريب 
«ميسورة» أو «أَلِقَة) أو «فطرية» أو «مكذة) أو «حرجة» أو «درامية» 
وفق احتمال بقائه في النسق» وإِنْ كنا نعلم. من جهة أخرى» أن 
نسق التعليم و«المجتمع» يأخذان في الحسبان في أحكامهما العلاقة 
بالثقافة على قدر أخذهما الثقافة» يتضح أن كل ما نمتنع عن فهمهء 
إذ نحرّم على أنفسنا اللجوء إلى مبدأ إنتاج الاختلافات المدرسية 
والاجتماعية الأكثر ديمومة؛ أي «الهابتوس» ‏ ذاك المبدأ المولد 
للتصرفات وللآراء والموححد لها والذي هو منها أيضاً المبدأ المفسّرء 
سيما أنه ينزع إلى إعادة انتاج في كل برهة من أي سيرة فردية 
مدرسية أو فكرية» نسق التصرفات الموضوعية الذي هو منه نتاج. 


هكذا يفضي تحليل وظائف الامتحان الذي يزمع القطع مع 
السوسيولوجيا التلقائية» أي القطع مع الصور المخادعة التي ينزع 
نسق التعليم إلى تقديمهاء عن اشتغاله وعن وظائفه»ء إلى استبدال 
دراسة أواليات الإقصاء دراسة نظامية (يستخدم النص هنا كلمة 
(ء#هاهسهه2): وهى تعنى كمحل مفضّل لإدراك الربط بين اشتغال 
نسق التعليم وتأبيد بنية العلاقات الطبقية بفحص علمية قواعد التباري 
التي للامتحان فقط» وهو فحص لا يزال يخدم وظائف الامتحان 


(33) إن الأمر يقتضي بالتأكيد الحذر من إعارة الفاعلين نفاذ بصيرة مطلق عن حقيقة 
تجربتهم: لقد تكون ممارساتهم محكمة وفق موقعهم في النسق من دون اقتداء على نحو مباشر 
بأمر آخر إلا أن يكون إعادة تأويل يعرضها النسق لشروط حضورهم الموضوعية في النسق. 
على هذا النحو بينما تبدو المواقف المدرسية ل «المعجز» كما لو أنها تقدّرت موضوعياً (لكن عل 
نحو غير مباشر) على حظوظه الطبقية الموضوعية» قد تكون لتمثلاته الواعية وخطبه مبدأ 
موجّهاً الصورة المفتونة عن المعجزة المطردة المستحقة بالجهد والعزيمة. 
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المخفية. وليس من شيء أفضل صنعاً من الامتحان كي يوحي إلى 
الجميع الاعتراف بشرعية الأحكام المدرسية وبشرعية التراتبيات 
الاجتماعية التى يشرعنهاء ذلك بأنّه يسوق أولئك الذين يُقصُون 
أنفسهم إلى أن يتمقّلوا مع أولئنك الذين هم يرسبون» فيتيح بذلك 
للذين هم منتخبين من بين عدد قليل من المؤهلين لأن ينتخبواء أن 
يروا في انتخابهم شهادة استحقاق أو شهادة «هبة» جعلت منهم في 
الافتراضات كلها المأثورين عن الباقين أجمعين. 

ولن يتأتى لنا أن نفهم لماذا لا تزال أوجه جمّة لاشتغال 
الامتحان باعتبارها إجراء اصطفاء مبرّأء تطيع المنطق الذي يسوس 
الإقصاء الذي يواريه الامتحان» إلا شريطة أن نكشف في الامتحان 
وظيفة تورية الإقصاء بغير امتحان. وإذا اطلعنا على كل ما تدين به 
أحكام الهم 0 أن معايور مشام #8 5ه ا فى أ عماةه امار 


3-5 5 


تحديناً رجمة قيم الطبقات المهيسنة وتعتتها. يقضح أن على 
عن معايير طبقتهم الأصلية**. وما كان للانحراف الطبقي أن يكون 
أكثر بروزاً مثل ما هو عليه في الاختبارات التي تنذر المصحح إلى 
مقاييس ضمنية ومتفشية للفن التقليدي لإسناد العدد مثل اختبار 
المقالة أو الاختبار الشفوي» إن كان مناسبة لحمل أحكام كلية 
مدجّجة بمقاييس لاواعية للإدراك الاجتماعى على أشخاص كليين» 


(34) تكشف المناظرات الطبية بكل وضوح على سبيل الحدء قسمات لوحظت في 
مواضع أخرىء أتعلّق الأمر بالأولوية الممنوحة لوظيفة الاصطفاء منظوراً إليها كتزامل طبقي» 
أو تعلّق بدور البلاغة (والتي ليست هي بلاغة كلامية فقطء إنما حركية أيضاًء وإن استطعنا 
القول وضعوية) أو تعلق أيضاً بخلق؛ خلقاً مصطنعاً. طوائف قَذَّ بعضها عن بعض 
لاإعكاسياً تواريخ مدرسية ختلفة. انظر : 4[ 46 عأع50010[0 عا1جلة 4 0071111/11071) ,0115 مو[ .11 
تكلهة©) مم ةالهاتودمط دمصاعن”اد عمل له دعلوءتةاغدم دعلياة كعك عرم زف مط ت«متكزء 06 

86-1-3 .مم ,(1967 ,ان ندل قمه18016 
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نتملك ناصية ميزاتهم الأخلاقية والفكرية من خلال صغائر الأسلوب 
أو السلوكء والنبرة أو الأداء» وضعة الجسم أو الإيماء» أو حتى 
اللباس والترويق» من دون الحديث عن الاختبارات الشفوية التى مثل 
افيه الملاريية القرىة تلود زه انافاه القبر وز قن قبع اتات 
على تاك كاه نكوة )بالطل لي التسشابيين: الفستية »انرا 
فلحت كلك المقاضي (الشر جووا ةد تاوقل .آم بجا دلت امتصيدة 
شمنات العام 3 وكما لاحظ ذلك مارسيل بروست اعءعقة/3) 
005 (نكتشف في الهاتف إمالات صوت لا نميزه طالما لم نفصله 
عن وجه فيه نموضع تعبيره؛» كذلك لا يتأتى إلا لتحليل حكم 
الممتحنين التلفيقي بالتجربة؛ إفشاء كل ما يدين به حكمٌ صيغ في 
ولفعدة لمان لسن الوميو اهز لالوكناعية )انهم يشكان الأ 
الموضوعي للإحساس ب «حضور» المرشح أو ب «تفاهته». غير أنّه 
يتعيّن الاحتراس من أن نظن أن عقلنة المقاييس وتقنيات الحكم عقلنة 


(35) لن نلقى غير حرج الاختيار حتّى نتبين كيف يُبدل الممتحنون أكثر الاختيارات 
تقنية حساباً إينيقياً: «يبدو لي الامتحان خاصة الشفوي كأنّه يستند إلى ميزات على غاية من 
التعقد. لو كنا نشمن معاً الذوق والاستقامة والتواضع» وفي الوقت نفسه الذكاء تحديداء 
لكانت شخصية تسعى إلى فهم ششدخصية). 0عائ80 ,115م مضل معط مه معمع م/م 1114) 

.(32-44 .هرم ,غاعنهظ .0 نو 
«إن مناظرة كمناظرتنا لا تمثل اختباراً تقنياً فحسب. إنها أيضاً رائز فى الأخلاق» والاستقامة 
الفكرية .14 .م (1957) «رععتقسصستصطوعع عل عسرزاناء5 12د د مع 06 011 مص 18» 
ولا كان النص قد استُوعب والترجمة وقد أحضرت بالتحليل» يبقى أن تستخدم حتى تُبدل إلى 
الإغريقية؛ ميزات أخلاقية ومعارف تقنية فى أن معاً. أمَا الميزات الأخلاقية» والتى يدخل في 
عدادها الشجاعة والحمية... إلخ» أن تتجسدء فإنها تتكئف في ميزات الاستقامة. ذلك أنه لنا 
واجبات إزاء النص. يجب الخضوع إليه وألا نغش . عتتقصسصتهمع عل «متادئغدهة» 

20-21 .مم ,(1963) «رعم لتعمهمر 
وإن عددنا النعوت التى تعرض الأخطاء التقنية فى لغة ذنوب أخلاقية. لا نحصيها: «مجاملة 
جبانة»» أو اللؤماء أو الباقة فاسدة»» أو (استهتار مذنب»» أو «جبن4» أو اكسل ذهني»)؛ 
أو «حذر ماكراء أو «صفاقة لا تغتفر»ا. أو ١عجز‏ بلا حياء؛. 


3058 


شكلية تكفى لأن تعتق الامتحان من وظائفه الاجتماعية: ذاك أمر 
يدو أ مهلا النارقي جاملوة يده دتعي معونوة بالطلي: الخردويع 
لممتحنين عجزوا عن أن يتفقوا في ما بينهم إن كانوا عاجزين عن أن 
يتفقوا مع أنفسهم على مقاييس الحكمء ينسون أن قضاة آخرين 
يستطيعون. على الأقل. أن يتفقوا على أحكام منحرفة على نحو 
وطائل إن كانك: احكانا عانلية عن الفا رين المي 5 يا ندر لكان 
بينهم مشتركاً كل السمات الاجتماعية والمدرسية التي تحدّد إسنادهم 
الإعداد. ولمًا ينبه علماء التباري إلى ملجأ اللاعقلانية ذاك الذي يمثله 
الامتحان. إنما يبرزون التنافر بين أيديولوجيا الإنصاف وحقيقة 
عمليات الاصطفاء. لكن» ألا يتساءلون عن الوظائف الاجتماعية 
لإجزاءات.علن قدو كبير نين «اللاعقلانية) + قد يسههون أيضا فن 
تحقق تلك الوظائف بأن يقنع أل فد معاد الأعرداد تقس أن عي 
الاشبداناك ف شوم <الواظ الفح السشاكة "المدوايتة: با لمق 0 


حدٌ الإتقان» ومن ثمة شرعنة النظام القائمء حسبه أن يتهياً للثقة اليعقوبية 
التى يمنحها جامعيون عميمون المناظرةً القومية أن تُحيل إلى تقنيات 
تبرير العدالة الاجتماعية أفضل مما تتخدمها روائز» شكلا لا حرج 
عليهاء تزعم قياس في برهة مسماة من الزمن مهارة الفاعلين في أن 
يحلّوا فى مراكز مهنية» غافلة عن أن تلك المهارة مهما كان إدراكها 


(36) كذلك هوء ألا يأخذ علماء التباري في الحسبان سمات الممتجنين والممتخنين 
الاجتماعية» فقد كرهوا أن ينظروا يوماً إلى أن يختبروا الرابطة بين توافق إسناد الأعداد مع 
التجانس الاجتماعي والمدرسي لزمرة الممتجنين. كذلك ألا يروا أن لعلم التباري التلقائي 
للآساتذة منطقه ووظائفه الاجتماعية» فإنه لا حيلة لهم أخرى غير سخط وجم إزاء ضعف 
الصدى الذي يلقاه وعظهم العقلاني لدى هيئة الأساتذة. 
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مبكراً هي نتاج تعلّم مؤهل اجتماعياً» وأنْ المقاسات الأكثر توقعية هي 
تحديداً الأقل حيادية اجتماعياً. بالفعل إِنّ ما يمكن قراءته بين الأسطر في 

بعض التوصيفات التي تقدّم الروائز على أنها أداة الديمقراطية الأمريكية 
وضمانتها المفضلتين بما هي ديمقراطية قائمة على الجدارة» هي يوتوبيا 
الخَذّلية الجديدة ديدة لمجدمع حوكى كاك مو عد ان المح اوه 
«انتفاضة الحشود»: « لعل أحد العواقب المعقولة للثقة المتزايدة فى 
روائز المهارة كمقياس إسناد المكانة الثقافية والمهنية إنما تكون 7 
طبقية ما قائمة على المهارات» لكنها بنية أكثر تكلساً. إن الخاصية 
الورائية للمهارات مختلطة مع الاستعمال المعمم لروائز الاصطفاء 
الصارمة سوف تثيّت الفرد في وضعيته إذا كان من أبوين موهوبين قليلا. 
لما نأخذ بالاعتبار الزواج الللحمي للطبقة» لنا أن نتوقع على مر الأيام أن 
يصير الارتقاء ما بين الجيلى أكثر عسرً”©. وإذ يصف هؤلاء الطوباويون 
الأثر المتبط الذي لا يستطيع نسق اصطفاء كهذا النسق إلا أن يُحدث له 
وقعاً على أعضاء ١‏ الطبقات السفلى»؛ وإذا هم أكرهوا على أن يقتنعوا. 
فرحين بما أوتوا بأنهم آخر الآخرين ك «موضع تجمّع طمى خير 
العالمين»: لعلّهم لا يفُرطون تقديرأ لأهلية روائز لتملك ناصية 
الأهليات الفطرية إلا لكونهم لا يقدّرون أهلية المدرسة على الإيهام 
بيخاصية الأهليات أو اللاأهليات حقّ قدرها. 

الاصطفاء التقني والاصطفاء الاجتماعي 

هكذا قد يحدث أن يكون نسق تعليم ما قادراً أكثر على تورية 
«وظيفته الاجتماعية» التى تقضى بشرعنة التباينات الطبقية وراء 
«وظيفته التقنية» التي تقضي بإنتاج أهليات» بقدر ما لا يستطيع إلى 


(37) أماعهك اط وسناعء1 2222 تفل مماك نوفأنط4 قمر بإعبوء5 126 ,سناوه© .ى 3510دآ1 
١7/11, 1966(.‏ عار لا بجوع]!) مزاع مو رومز 
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تجاهل متتلزعات يلوق الشعل عي القابل للاتضعاط أسبيلة : لا عبرا 
أن المجتمعات الحديثة تنجح أفضل فأفضل في الحصول من 
المدرسة على أنْ تنتج أكثر فأكثر أفراداً مؤهّلِين وتضمنهم على أنهم 
كذلك» أي متكيّفين أفضل فأفضل مع حاجات طلبات الاقتصاد» بيد 
أن حصر الاستقلالية التي ولي نسق التعليم إيّاهاء هي بالتأكيد ظاهرية 
أكثر مما هي واقعية على سبيل أن الرفع في الحدّ الأدنى من الأهلية 
التقنية الذي ألزمته ممارسة المهن لا يستتبع من تلقاء نفسه اختزال 
البون بين الأهلية التقنية التى يضمنها الامتحان والميزة الاجتماعية 
التي يكافأ بها عبر ما بك آذ نسمّيه «أثر الإشهاد» الذي بين يديه. 
إن نسق تعليم مطابق لقيم الأيديولوجيا التكنوقراطية قادرء على 
الأقلء على قدر استطاعة نسق تقليدي» أن يُكسب الندرة المدرسية 
التي ينتجها أو يفتي بها عبر الشهادة» ندرةٌ اجتماعية مستقلة نسبياً عن 
الندرة التقنية للقدرات التى يلزمها المركز الذي تفضى إليه الشهادة 
شرعياً: وبخير ذلك فإننا ل نفهم كيف استطاع أفراد احتلال مراكز 
مهنية جمّة بألقاب مختلفة وأجور متفاوتة (على افتراض أكثر 
الترضفات نابيذ لمدوقكة القهادةاء لا يكايتوة إلا بالدرحة الع 
أعطتهم إيّاها المدرسة. إِنّ التنظيمات كلها تعدّ من تلك «البطانات» 
التي كتّب عليها غياب الألقاب المدرسية موقعاً ثانوياً مع أن نجاعتها 
المدرسية تجعل منها بطانات لا غنى عنها. ثم إننا لنعلم التنافس 
الذي يقابل فئات فُصِلّت بعضها عن بعض في التراتبية الإدارية على 
الرغم من أنها تؤدي المهام التقنية عينها (مثل المهندسين سليلي 
مدارس مختلفة» أو من بين أساتذة التعليم الثانوري» مثل المبرزين» 
والمقبولين مرتين» والمجازين» والمعيدين» والمكلفين بالتعليم؛ 
والأساتذة المساعدين» إلى غير ذلك). إذا كان بإمكان المبدا الذي 
يقول «على قدر تساوي العمل يتساوى الأجر» أن يفيد في تبرير 
اتات نيدو أنه كتافضها إن أحك يكلناقير و فاته ووم نظلا شياع 
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إلى قيمة منتوج مهني ما باعتبارها معتصمة بقيمة المنتجح» وأن قيمة 
المنتج بدورها باعتبارها رهن بالقيمة المدرسية التي لألقابه. باختصارء 
باختصار نقول إن الشهادة تنزع إلى أن تحُول دون أن يجعل رتق 
الرابطة الواضحة بين الشهادة والمكانة المهنية» بالرابطة الأكثر ريبة 
بين القدرة والمكانة» يثير مسألة الرابطة بين القدرة والشهادة؛ فيفضى 
حينئذ إلى تساؤل عن صدقية الشهادة» أي عن كل ما ل 
الاعتراف بشرعية الشهادات: تلك هي المبادئ عينها التي عليها 
يتوكل 'تنظيع الشهادات “وتراتبيتهاء والتي تدافع عنها اوور د طناك 
الحديثة» إذ تبدو تناقض لأجل أكثر مصالح الشهادات براءة أن تمتنع 
عن اختبار المضمون التقنى للألقاب المدرسية لأعوانها لكونها لا 
تستطيع إخضاع أفراد 20 الشهادة لاختبارات قادرة على 
المجازفة بهم من غير أن تجازف أيضاً بشرعية الشهادة وكل 
التراتبيات التي تُشرعنها. ثم إِنْ أيديولوجيا «الثقافة العامة» تستجيب 
لضرورة تنكير البون الذي يفصل الأهلية التقنية التي تضمنها عملياً 
الشهادة عن المردودية الاجتماعية وقد أمّنها أثرها الإشهادي. 

هي ثقافة لعل وظيفتها الأولى أن تمنع في الواقع وفي القانون 
أن يُرغم «الإنسان المثقف» على أن يأتي البرهنة» تقنيأء على ثقافته. 
هنا نفهم أن الطبقات التي تملك موضوعيا احتكار علاقة ما بالثقافة» 
حدّدت على أنّها غير قابلة للتحديد (لكونها لا يمكن أن يحدّدها 
موضوعياً سوى ذاك الاحتكار بحكم الواقع)» تكون مهيأة ماقبلياً 
للانتفاع يما انتفاع من أثر الإشهادء وأنَّ لها كامل المصلحة في 
الدفاع عن أيديولوجيا الثقافة اللامبالية التي تشرعن ذاك الأثر من 
خلال تواريه”*. ونفهم بالمنطق نفسه الوظائف الاجتماعية للتبذير 


(38) «أن يممصل المرء على الإجازة» يعنى عسى أن يعرفهء أو أن يكون قد عرفء - 
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التفاخري حين التعلّم» وهو تبذير يحدّد نمط اكتساب الأهليات كلها 
الجديرة بأن تنتمي إلى الثقافة العامة» أتعلّق الأمر باكتساب اللغات 
القديمة منظوراً إليها على أنها تدرّب» بالضرورة بطيء» على خصال 
إيتيقية ومنطقية اللإنسية؛ أو تعلق بالتدرب المجامل على النزعات 
الشكلية»)» الأدبية أو الجمالية» المنطقية أو الرياضية كلها. 


وإذا كانت لكل عملية اصطفاء أثر لا ينفصم أبداً أن تُراقب 
أهليات تقنية بالرجوع إلى مستلزمات سوق الشغل» وأن تخلق ميزات 
اجتماعية بالرجوع إلى بنية العلاقات الطبقية التي يسهم نسق التعليم 
فى تأبيدهاء باختصار: إذا كانت المدرسة تمتلك فى أن معأ وظيفة 
إنتاج تقنية للقدرات وإشهادهاء ووظيفة اجتماعية تقفضي بحفظ 
السلطة والامتيازات وتصديقهاء نفهم أن المجتمعات الحديثة تمد 
نسق التعليم بفرص مضاعفة لممارسة سلطته على تبديل الامتيازات 
الاجتماعية إلى امتيازات مدرسية هى ذاتها قابلة على أن تعاد سيرتها 
الأولى إلى امتيازات اجتماعية. ذلك لأنّْ المجتمعات الحديثة تتبح 
لنسق التعليم تقديم مقدمات مدرسيةء هي اجتماعية ضمنياء على أنْها 


ضرورات ماقبلية تقنية لممارسة مهنة ما(””. هكذاء فإنه حين يشرك 


بعض عناصر بدائية من التاريخ الروماني أو من علم حساب المثلثات. ما هم ذلك. ما بهم هو 
أن اللقب يتبح الحصول على وضعية مريحة أكثر من وضعية أخرى ليست الشهادة بالنسبة إليها 
ملزّمة. وما من شيء إلا ويجري كما لو كان المجتمع يستشعر ظنوناً بوظيفة بعض أوجه التربية 
وأن عليه الحدّ من الاختلافات رمزياً عبر خلق مقولات مثل مقولة «الثقافة العامة؛. انظر: 
اتفتتوصتن) عسعتط أع أماعل رتم8 مسمتأعصط0) عل اماع تله ,عأوماممم ادك ,تامدك فممحلط 
55 .م ,آ[ عدنهمغ ,(1967 بالنتستللط عل كمممكتلظ :كقموط) 
(39) تلك النزعة المرتبطة بكل نسق مدرسي هي الني كان دوركايم يحيط بها علماً في الحالة 
المفضلة للمعهد من النظام القديم: «بالتأكيد لم يكن النظام القديم يكوّن أطباءء ولا قساوسة:؛ ولا 
رجال دولة» ولا قضاة» ولا حامين» ولا أساتذة» لكن كان يُقدْر أنه كي يستطيع المرء أن يصبح 
استاذاء #امياء قاضياًء إلى غير ذلك» كان لزاماً أن يكون المرء قد مر بالمعهد). 
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ماكس فيبر مع تطور البيروقراطيات الكبيرة الحديثة» عقلنة إجراءات 
الاصطفاء والانتداب» وقد كان تطوراً مولداً لحاجيات» متزايدة دون 
توقف» إلى خبراء أُعدُوا خصيصاً إلى مهام خصوصية:» كان يُفرط 
في تقدير استقلالية الوظائف التقنية حيال الوظائف الاجتماعية سواء 
لنسق التعليم أم للنسق البيروقراطي: وفي الحقيقة لعل رأس الإدارة 
الفرنسية لم يعترف أبداً على وجه التقريب بالاستعدادات الأكثر 
عمومية» وحتى تلك الأكثر ذيوعاً والأكثر عصياناً في كل الأحوال 
على التعبير والتشفير العقلاني أكثر مما اعترفت بها وصذقتها اليومء 
ولم تُتبع أبدأ بذاك القدر من الكمال» المتخصصين والخبراء والتقنيين 
لمتخصصي الثقافة العامة القادمين سليلي المدارس الكبرى أكثر مما 
لع اق 


ولما نفوّض المؤسّسة المدرسية سلطة الاصطفاء دوماً على نحو 
أكمل »قد تندى أنها تتنازل لفائذة سلطة محايدة تماما عن سلطة 
توويّث السلطة من جيل إلى احرء: وأنها تندازل بالعالى. عن الامتياز 
الاعتباطى أن تورّث الامتيازات وراثياً. لكنْ المدرسة اجكانيا ا 
لا عيب ننها شكلاء والتي تخدم دوماً موضوعياً الطبقات المقيسة 
من حيث إن تلك الأحكام لا تضحي أبدأ بالمصالح التقنئية لتلك 
الطبقات إلا لفائدة مصالحها الاجتماعية» فإنها قادرة أكثر من أي 
وقت مضى على كل حال. بالطريقة الوحيدة المستساغة في مجتمع 


(40) إن هذا التطور الذي شرع فيه في نباية القرن الأخير مع خلق مباريات انتداب 
للإدارات الكبرى التي كانت حين تلتمس مستلزمات «الثقافة العامة») تطبع تراجع المختصين 
والتقنيين الذين «كوّنوا بالممارسة»: كان يجد بطريقة ما تحققه واكتماله فى مباراة المدرسة 
القومية للإدارة التى عمْرت الإدارات والدواوين الوزارية من «السادة الشبان" الذين كانوا 
زاكموا :امعازات تربة بوحؤازية والنتكوي المدرسي الأكثر عمويية والأقخر تقايدية عل شر 


لموذجي. 
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يذعى أنه يستند إلى أيديولوجيات ديمقراطية» على المساهمة فى 
إعادة إنتاج النظام القائم إن كانت تنجح أفضل من أي وقت مضى 
في تورية الوظيفة التي توفي بها. وبعيدا عن أن يكون حراك الافراد 
غير متناسب مع إعادة إنتاج بئية العلاقات الطبقية» فإنّه يمكن أن 
اصطفاء عدد محدود من الأفرادء اصطفاءً مراقباً» ناهيك عن كونهم 
خَوّروا بالارتقاء الاجتماعي ولأجله وأن يعطي من ثمة مصداقية 
لأيديولوجيا الحراك الاجتماعى». تلك التى تلقى شكلها المكتمل فى 
الأحفو لوع ل السدرفية اللقدرسة المع 0 


(41) أن نعتئق ضمناً تلك الأيديولوجيا على غرار بحوث عميمة تختزل مسألة إعادة 
إنتاج العلاقات الطبقية في مسألة الراك ما بين الجيلين» نكون نمتنع عن فهم كل ما تدين به 
الممارسات الفردية وعلى وجه الخصوص الممارسات التي تسهم في الحراك أو التي تنتج من 
لبنية العلاقات الطبقية الموضوعية حيث تتتحقق. هكذا على سبيل المثال تنزع اليوم المصلحة 
الجماعية التي للطبقات المهيمنة بفعل تمدرسها الأقصى. في البنية الموضوعية للعلاقات 
الطبقية» ومن'ثمة في تطور نسق التعليم في اتجاه تبعية أوثق دوماً للزوميات الاقتصادي 
والحساب الاقتصادي» وهو أمر يلزم عنه من بين ما يلزم التضحية بشريحة من طلاب تلك 
الطبقات» إلى الدخول في نزاع مع المصلحة الفردية لأعضاء تلك الطبقات يحملهم إلى ترقب 
من نسق التعليم التصديق الآلي للادعاءات الاجتماعية لأعضاء الطبقة جميعهم. 
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الفصل الرابع 


التبعية بالاستقلال 


«ثم في البدء صففها كاهن بالترتيب» ثم أخذ من على ركبتي 
لاكيزيس (12054519) أنصبة ومنوالات حياة» اعتلى مصطبة مرتفعة 
ونادى: إعلان العذراء لاكيزيس بنت الضرورة. أيتها النفوس الزائلة» 
ستبدأون درباً جديداً وستُبعثون إلى المنزلة الفانية. وليس أمر مصيركم 
موكولا إلى عبقرية ما. إنكم أنتم من سيختار عبقريته» وأوّل من 
ستنتدبه المشيئة سيختار الحياة التى سيرتبط بها وفق الضرورة (...))» 
فكل مسوّول عن اختياره. لتست الألوهية من ذلك فى شيع؟ . 
أفلاطون 
الجمهورية 


إن كنا نبتغي تحليل تواصل الرسالة أو تنظيم التمرين أو مراقبة 
آثار التواصل والتمرين وجزائهماء أي تحليل العمل البيداغوجي كفعل 
تلقين ممدود تتحقق به الوظيفة المخصّة بكل نسق مدرسىي» أو كنا 
نزمع تعقل الأواليات التي بها يصطفي النسق جهراً أم سراً. المُرسَل 
إليهم الشرعيين لرسالته. بأن يفرض مستلزمات تقنية هي دوماء 
بدرجات مختلفة» لزوميات اجتماعية» لا يتأتى لنا مثلما رأينا ذلك 
فهم «الحقيقة المزدوجة» لنسقٍ عُيِّن بقدرته على جعل «منطق اشتغاله 
الداخلي» يقوم في خدمة «وظيفته الخارجية»» وظيفة الحفظ 
الاجتماعي» إن نحن غفلنا عن إيعاز السمات كلهاء حاضرها 
وماضيهاء التي لتنظيمه ولملأه؛ إلى نسق الرُبط برمته التي تنشأ في 
تشكيلة اجتماعية محذدة بين نسق التعليم وبنية العلاقات الطبقية. أن 
نمنح نسق التعليم الاستقلالية (اللاتبعية) المطلقة التي إليها يطمح»ء أو 
على النقيض أن لا نرى فيه إلا انعكاساً لحالة ما للنسق الاقتصادي 
أو تعبيرة مباشرة لنسق قيم «المجتمع الكلي»» يعني أن نمتنع عن 
رؤية أن «استقلاليته النسبية» تتيح له خدمة الطلبات الخارجية متظاهرا 
بالاتبعية والحيادية» أي أن يواري الوظائف الاجتماعية التي يوفي 
بهاء ومن ثمة يؤديها على نحو أنجع. 
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إن السعي إلى تبويب وظائف النسق المدرسي الخارجية» أي 
العلاقات الموضوعية بين هذا النسق والأنساق الفرعية الأخرى مثل 
النسق الاقتصادي أو نسق المعايير» يظل سعياً وهمياً فى كلّ مرة لا 
تربط هذه العلاقات نفسّهاء والمنشأة هكذاء مع بنية علاقات القوة 
التي تنشأ بين الطبقات الاجتماعية في برهة مسماة. هكذا كان الأمر 
يقتضي ربط التنظيم الجامعي (مثلاء شروط التواصل البيداغوجي 
المؤسسية أو تراتبية الرتب والاختصاصات) بخاصيات الجمهور 
الاجتماعية حتى نقي أنفسنا التقوقع في البديل ذي النزع الإمبيريقي 
الذي يَنذِر الحس المشترك وعدداً من التحليلات الأنصاف عالمة إلى 
التأرجح بين إدانة نسق مدرسي مفترض أنه يحمل وحده أوزار كل 
التفاوت الذي ينتجه» وبين التنديد بنسق اجتماعي خَمّل وحده 
مسؤولية تفاوت أوصى بها نسق مدرسي هو في حد ذاته نسق لا 
تشوبه شائبة. كذلك» يتعيّن تحديد الشكل التفاضلى الذي تلبسه 
البط بين نسق التعليم وبهذا النسق الجزئي أو ذاك» بالنسبة إلى كل 
طبقة اجتماعية من مجتمع تسمه بنية علاقات طبقية ماء إن نحن رغبنا 
في أن ندرأ عن أنفسنا الوهم المتواتر عند علماء الاقتصادء أنه إن 
تك المدرسة التي ولاها «المجتمع» وظيفة لا شريك لها وتقنية لا 
غير» فإنها تنشيع رابطة وحيدة وذات معنى واحد مع اقتصاد ذ 
المجتمع» أو ندرا الوهم المخصٌ ببعض الأنثروبولوجيين ذوي النزع 
الثقافي» أنه إن تك المدرسة قد ولاها «المجتمع» وظيفة لا شريك 
لهاء وثقافية لاا غير تقضي ب (الترسيخ الثقافي» (دمتتهعدطإناعم8) » 
فإنها لا تأتي بغير التعبير في تنظيمها وفي اشتغالها عن تراتبية قيم 
(الثقافة القومية» التي تنقلها من جيل إلى آخر. 

أن نختزل وظائف نسق التعليم في وظيفته التقنية على معنى أن 
نختزل عموم الرّبط بين النسق المدرسي والنسق الاقتصادي في 
امردودية» المدرسة مقاسة بحاجات سوق العمل» يعني أن نمتنع عن 


حا 
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استعمال المنهج المقارن استعمالاً دقيقاً بأنْ نقضي لأنفسنا بالمقارنة 
الصورية لمسلسلات إحصائية أفرغت من الدلالة التي للوقائع المقاسة 
من موقعها في بنية مخصوصة تخدم نسق وظائف ممخصوص. ولن 
توفى شروط استعمال المنهج المقارن استعمالا مخصبا إن لم نربط 
إحصائياً تغيّرات بنية نسق التعليم المتراتبة (أي تقلبات الثقل الوظيفي 
لأي من الوظائف في نسق الوظائف برمته) بتقلبات تنظيم النسق 
المدرسي المتوافقة. ولما نُخضع للمساءلة نموذجين من المناهج 
يتفقان للتغافل عن تلك اللزوميات أكان باسم ضرب من فتوى تقضي 
بقابلية المقارنة كونياًء أو كان باسم الاعتقاد في لااختزالية «الثقافات 
القومية)» فإنه بوسعنا أن نطمح على الأقل في تدقيق شروط بناء 
منوال يمكن من فهم أي من الحالات» وقد تحققت تاريخياًء كحالة 
مخصوصة لتحولات قد تصيب نسق الروابط بين بنية الوظائف وبنية 
التنظيم. وفي حقيقة الأمرء لا تنخذ مختلف نماذج بنية نسق التعليم 
معناهاء أي مختلف التخصيصات التاريخية للوظيفة المخصّة بإنتاج 
الاستعدادات الدائمة والمنقولة (هابتوس)» والتى كتبت على كل 
نسقء إلا إذا ربطناها بمختلف نماذج البنى لنسق الوظائف؛ بنى هي 
ذاتها لا انفصال لها عن حالات علاقة القوى بين الزمر أو الطبقات 
التي بها ولأجلها تتحقق تلك الوظائف. 


الوظائف الخصوصية ل «المصلحة العامة» 


ما عُرّفت أبداً مسألة «١غايات»‏ التربية تعريفاً كاملاً بالتساؤل حول 
المساهمة التي تدلي بها الجامعة في النمو القومي» أكثر من تعريفها 
اليوم. حتى أكثر الاهتمامات غرابة» ظاهرياء عن ذاك المنطق مثل 
الانشغال المعلن بدمقرطة «بلوغ المدرسة والثقافة»» تقترض أكثر 
فأكثر لغة العقلانية الاقتصادية. فتلبس مثلاً شكل التشهير ب «تبذير) 
ذوي القريحة. لكن هل أن «العقلنة» الاقتصادية و«الدمقرطة» مرتبطتان 
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ارتباطاً آليأ على قدر ما يرغب التكنوقراطيون ذوي السريرة الطيبة في 
أن يعتقدوا؟ ما كان للسوسيولوجيا ولعلم اقتصاد التربية أن يهنا بيسر 
كبير» فيُسجنا في إشكالية مثيلة لتلك الإشكالية لو لم يكونا يفترضان 
أن المسألة التي تطرحها موضوعياً التساؤلات كلها ذات النزع 
المصطنع عن «مرامي» التربية؛ هي مسألة مفروغ منهاء من قبيل 
المسألة النظرية في شأن وظائف نسق التعليم» تلك الوظائف التي 
هي «ممكنة موضوعياً؛ (أي ممكنة ليس منطقياً فحسب إِنْما 
سوسيولوجياً)» وبشكل متلازم المسألة المنهجية في شأن قابلية أنساق 
التعليم ومنتجاتها للمقارنة. 

إن الفكر التكنوقراطي وقد استعاد فلسفة التاريخ للتطورية 
الاجتماعية في أكثر أشكالها تبسيطأً» إذ يزعم إجلاء» من الواقع 
نفسهء منوال خطى وذي بعد واحد» عن أطوار التغيرات التاريخية» 
إنما ينذر لنفسه بلا مقابل معيار مقارنة كونية بجيز له تراتب مختلف 
المجتمعات» أو مختلف أنساق التعليم وفق درجة تطورهم أو 
اعقلانيتهم) بطريقة وحيدة يحفظ فيها المعنى ذاته. وفي الحقيقة. 
وبفعل أن مؤشرات اعقلانية» نسق التعليم تتلاءم بعسر أكبر مع 
لتأويل المقارن بقدر ما تعبّر على نحو أكثر اكتمالا عن الخصوصية 
التاريخية والاجتماعية لمؤسسات وممارسات مدرسية» فإن هذا 
لمنهج يقوّض موضوع المقارنة ذاته أن يُجرّد العناصر المقارنّة من 
كل ما تدين به إلى انتمائها إلى أنساق ربط. من جراء ذلك» إذا ما 
ستمسكنا بمؤشرات مجرّدة تجريد نسب الأمية والتمدرس والتأطير» 
أو إذا ما أخذنا في الحسبان مؤشرات أكثر خصوصية عن مردود نسق 
لتعليم أو عن درجات عندها يستعمل الموارد الفكرية المتوافرة 
افتراضياً مثل نصيب التعليم التقني» أو نسبة أصحاب الشهادات 
مقارنة بدفق الداخلين» أو التمثيلية التفاضلية للجنسين أو الطبقات 
الاجتماعية عند مختلف درجات التعليم» فإنه يتعيّن إحلال تلك 
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العلاقات (الربط) كرّة أخرى داخل أنساق الرُبط التى هى إليها تابعة» 
إن نحن رغبنا فى درء مقارئة أشياء لا تقارن» أو بصورة أدق. درء 
نسيان مقارنة أشياء تقارن حقاً. 


وعلى نحو أعمق» نقول إن تلك المؤشرات كلها تقف على 
تعريف مضمر ل (إنتاجية» النسق المدرسي الذي لما يحيل حصرياً 
إلى «معقوليته الشكلية والخارجية»» يختزل نسق وظائفه إلى إحداهاء 
هي ذاتها تخضع إلى تجريد مختزل: ذلك أن القياس التكنوقراطي 
للمردود المدرسي يفترض المنوالٌ المفمّر لنسقء ولإنه لا يعلم 
غايات أخرى خلا تلك التى له من النسق الاقتصادي» يستجي 
بأفضل ما أمكنت الاستجابة» كما ونوعاً وبأبخس الأثمان: للطلب 
التقني من التربية» أي يستجيب لحاجات سوق العمل. ولمن ينتسب 
إلى تعريف للعقلانية كهذا التعريف. فَإنّ نسق التعليم الأكثر عقلانية 
(شكلاً) هو ذاك الذي ولأنه يتبع كليّاً لزوميات الحسابية والتوقعية» 
فإنه ينتج بأبخس الأثمان تكويناً خصوصياً معدّلاً مباشرة على مهام 
مختصة» ويضمن لأجلٍ مسمى نماؤج الكفاءات الواجبة ودرجاتها 
التي يوجبها النسق الاقتتصادي» أن يستخدم ابتغاء ذلك الغاية 
مستخدمين تكوّنوا خصيصاً على التحكم في أكثر التقنيات البيداغوجية 
تلاؤماء وأن يتجاهل الحواجز الطبقية والجنسية كي يغترف بسعة ما 
أمكن ذلك (من دون تعذ مع ذلك حدود المردودية) من 
«الاحتياطات» الفكرية» وأن ينبذ أطلال المنزع التقليدي كلهاء حتى 
يستبدل تعليماً قادراً على إنتاج» عند الطلب وفي الوقت المطلوب» 
اختصاصيين بحسب المقاس”". تعليماً ثقافياً تُذر لتكوين النبلاء. 


(1) بالإمكان أن نردٌ على هذا التعريف لعقلانية التعليم الشكلية بأنه لم تعد مطالب 
النسق الاقتصادي مصاغة اليوم بمعاني التخصص الضيق» وأنْ التشديد على العكس من ذلك 
هو تشديد على مهارة إعادة التأهيل المهني. وفي واقع الأمر يتعلق الأمر هنا بنموذج جديد- 
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ولكي نتعمقّل ما يفرغه تعريف كهذا التعريف على نسق 
الوظاتف من تبسيط. حسبنا أن نشير إلى أن العلاقات الإحصائية 
التى عادة ما يلتمس بها أكثر من بقية العلاقات بغية البرهنة على 
وجود تناسب إجمالي بين درجة العقلانية الشكلية لنسق التعليم 
ودرجة تطور النسق الاقتصادي» لا تكتسب معناها الخصوصى إلا 
إذا أحللناها مكانها فى بنية العلاقات الطبقية. ولا يتأنى لمؤشر ذي 
معنى واحد ظاهرياً كمؤشّر نسبة أصحاب الشهادات من كل مستوى 
من كل اختصاص أن يِوْوّك صلب المنطق الشكلى لمنظومة 
معادلات قانونية: إن المردودية الاقتصادية والاجتماعية لشهادة 
محدّدة هى رهن ندرته فى الأسواق الاقتصادية والرمزية» أي رهن 
القيمة التى تمنحها جزاءات تلك الأسواق لمختلف الشهادات 
ولمختلف فتات أصحاب الشهادات. وهكذا.. فإن مجرد أن يكون 
المرء عارفاً بالقراءة والكتابة فى البلدان» التى بنية الأميّة فيها مرتفعة 
جدّآء أو بالأحرى مجرّد أن يكون حائزاً على شهادة ابتدائية» 
يكفيان لكي يؤمن امتيازاً دامغاً في السباق المهني”. إضافة إلى 


للاختصاص المهني» فرضته حالة جديدة لطلب النسق الاقتصادي. وعلى الرغم من هذا 
التوسّع ف في التعريف تظل المهارة على إنتاج قدرات قابلة للاستخدام مهنياً مقياساً لعقلانية نسق 
1 
0 بسبب المعادلة الشكلية للأنساق وللشهادات الجامعية» تبدو المقارنة بين الجزائر 
وفرنسا على تلك الجهة ذات دلالة خاصة : «في مجتمع 57/ من الأفراد فيه لا شهادة تعليم 
عام لديهم و 7/98 من الأفراد لا شهادة تعليم تقني لديهم؛ فإن امتلاك شهادة الأهلية 
الابتداثية (.0.48.2) أو شهادة التعليم الابتدائي (0.8.5). يمنح امتيازا طائلا في السياق 
الاقتصادي. إن فارقاً من مستوى طفيف مثل ذلك الذي يفصل فرداً يعلم القراءة من آخر 
يعلم القراءة والكتابة» هو ما يحدّد تباينا غير متكافى من حظوظ النجاح الاجتماعي» . زه1هم 
حعطء تعطءةءد ,ءا«قعال سه كقاء| انمومه عه [أزنهمه7 ,ناعأل'ام8 عسعلط اه إعطمعرودز 
.272-23 .مم ,(1963 بطمغناه1 عند ها زكقية) 1[ بكامع هود[ .وعممعغم هرمع لمم 
كذلك» فإن لحيازة فتاة شهادة ما مردوداً مختلفاً جداً بحسب نسبة تمدرس جمهور الإناث: 
هكذا على سبيل المثال» فإن 70/ من الفتيات في الجزائر اللاني تحصلن على شهادة التعليم - 
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ذلك؛ ولأنْ المجتمعات التقلدية غالباً ما تقصى المرأة عن 
التمدرس. ولأن استعمال القدرات الذهنية الفكرية كلها قد أوجبها 
تطور الاقتصادء ولأن دخول المرأة مهنَ الذكور هو أحد التحولات 
الاجتماعية الأساسية التي تصحب التصنيعء فقد تسوّل لنا أنفسنا أن 
نرى في نسبة تأنيث التعليم الثانوي والعالي مؤشراً على درجة 
١عقلنة»‏ نسق التعلي و«دمقرطته). وفي حقيقة الأمره يدعونا 
المثالان الإيطالي والفرنسي ألا تخدعنا نسبة تأنيث مرتفعة. وأَنّ 
الدرب المدرسي الذي تهبه أكثر الأمم غنى» الفتيات» ليس في 
أغلب الأحيان إلا صيغة مختلفة عن التربية التقليدية» أكثر تكلفة 
وأكثر ترفاًء أو إن أردنا القول ليس إلا إعادة تأويل لأحدث 
دراسات الإناث وفق المنوال التقليدي لتقسيم العمل بين الجنسين» 
مثلما يشهد على ذلك موقف الطالبات برمته من دراستهن» وعلى 
نحو أجلى أيضاء اختيار الاختصاص أو نسبة الاستخدام المهني 
للشهادة» وكل ذلك سويّة سبب ونتيجة لذاك الموقف. وعلى عكس 
ذلك» فقد تعبّر نسب تأنيث ولو كانت ضعيفة عن قطيعة أكثر 
حسماً مع التعريف التقليدي لتربية الإناث في بلد مسلمء كان ينزع 
كل تقليده إلى استبعاد الفتيات من التعليم العالي استبعاداً كلياً. 
وعلى نحو أدق نقول إِنْ ليس للنسبة الإجمالية لتأنيث التعليم العالي 
ذات المعنى تبعا لانتداب الطلاب الاجتماعي وفق توزيع نسب 
تأنيث مختلف الكليات ومختلف الاختصاصات. كذلك هي حظوظ 
بلوغ الجامعة في فرنسا اليوم متساوية بشكل ملموس للفتيان 
وللفتيات ذوي الأصل الاجتماعي عينه. ولا يمكننا ذلك أن نخلص 
إلى خبوٌ نمط توزيع العمل التقليدي وأيديولوجيا توزيع «الهبات» 


الابتدائى (8.5.©) أو على شهادة أعلى كن يشغلن سنة 1960 عملاً غير يدوي» أمّا نسبة غير 
النشيطات فهى عديمة الدلالة (المصدر المذكورء» ص 208). 
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بين الجنسين. ذلك أن الفتيات تظل منذورات أكثر من الفتيان إلى 
بعض نماذج من الدراسات (الآداب أساساً)ء ويزداد ذاك الأمر جلاء 
بقدر ما يكنّ من أسفل السافلين أصولا. وحتى المؤشرات» فإنها 
تبدو للوهلة الأولى قليلة الالتباس على قدر ما تكون نسبة الطالبات 
اللاتي يستخدمن مؤهلاتهن في ممارسة مهنة ماء» تخضع لأثر 
النسق: كى يقاس على نحو واف المردود اللاجتماعى لشهادة 
مسرت علدها مرا مم دين الأنن فلن الأقن "أن نانقد فى 
الحسبان أنه كلما تأنّثت مهنة نانك «قيمتها) (مثل مهنة التعليم 
في الدرجتين الأولى والثانية في فرنسا»). 


ثمّة مثال آخر عن ذلك» أن مؤشر مردودية نسق التعليم أن كان 
مؤشر نسبة «سقط المتاع» (خددت بنسبة الطلاب الذين من دفق 
الداخلين لا يدركون الحصول على الشهادة التى يجاز بها انتهاء 
الإزاسنات الكموفتو الل لابرد اله امو كا هرا اكه وز اللت ريراك 
الأخرى» يظل فقيراً للمعنى طالما لم نهتد إلى أن فيه أثر تركيب 
خصوصى من الاصطفاء الاجتماعى والاصطفاء التقنى» يأتيهما نسق 
التعليم دون على كفو هيا لق 10 هافر قر المتاع) في تلك 
الحالة إنما نتاج أصابه التحويل بما نفسه أصاب النتاج المكتمل. أفلا 
ننظر إلى نسق الاستعدادات إزاء المؤسسة المدرسية والمهنة وكامل 
المعيشة التي تميز «الفاشل» في الوقت نفسه الذي ننظر فيه إلى الربح 
الثانوية والتقنيى» وبخاصة الاجتماعية التى يمنحها على نحو متفاوت 
نتبي البجيعات والطقات» أمر أن يكون الهره قد قام بدراننات 
ولو كانت على نحو متناوب أو متقطع؟ ثم ما نفع المقارنة بين نسب 
سقط متاع الجامعات الإنجليزية (14/) أو الأمريكية أو الفرنسية 
(40) إن نحن أغفلنا اعتبار» زيادة على درجة الاصطفاء عند 
الدخول الذي يميز إنجلترا عن فرنسا أو عن الولايات المتحدة» تنوع 
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الإجراءات التي تستخدمها مختلف الأنساق حتّى تأتي الإصطفاء 
وتجعل آثاره مستبطنة منذ النبذ الذي لا رجعة فيهء والذي يأتيه 
الامتحان» وبخاصة تأتيه المناظرة على الطريقة الفرنسية» انتهاء 
ب «الإقصاء اللين» (:ناه عمناده©) الذي تجيزه تراتبية المنشآات 
الجامعية في الولايات المتحدة””؟ وإذا كان حقاً أن نسق تعليم ما 
يجح دوماً في الحصول من أولئك الذين يصذّقهمء أو حتى من 
أولئك الذين يستبعدهم بعض من درجة الظنّ في شرعية التصديق أو 
شرعية الاستبعاد ومن ثمة الظْنْ في شرعية التراتبيات الاجتماعية» 
لاتضح لنا أن بإمكان مردودية تقنية ضعيفة أن يكون مقابلاً لمردودية 
عالية لنسق التعليم حين إنجازه وظيفته التي تقضي بشرعنة «النظام 
الاجتماعي»» وذلك حتى ولو كان التنكوقراطيون بفضل امتياز 
اللاوعي الطليقن يككيوة إلى العسهم' أجيانا العسعيين دير ا 
يستطيعون أن يقدّروه عدداً إلا أن يخفوا الأرباح المرتبطة بذاك التبذير 
عبر ضرب من التزوير في المحاسبة القومية. 


(3) ما يصلح للمنشورات الإحصائية يصلح أيضاً لأكثر مؤشرات تنظيم النسق المدرسي 
واشتغاله خصوصية في ظاهرها: إن تحليلا لمصمون البرامج والكتب المدرسية يتغافل عن 
الشروط الحقيقية لاستخدامهاء أو أن دراسة عن مراقبة الدولة الجامعات أو عن اللامركزية 
الجامعية أو عن انتداب الإداريين والأساتذة تستند إلى النصوص القانونية لا غير سيكون 
مضئلاً ضلال دراسة السلوكيات الدينية التي تزعم الاستدلال» من خلال نصوص كنسية» 
على جمارسة المؤمنين الحقيقية حتى حين تكون محدّدة بنصوص شكلياً متماثلة. وفي الحقيقة فإن 
«الدرية التامعية» :عي وعن العلاقات التي يرتقها النسى المدرسي :مع اللسلطة السياسية أو 
الدينية. فتسمية الاستاذ بالكلية هو من شأن الوزارة» نظريأًء إلا لكونه أمرأ مكتسباً آليًا 
للمرشح الذي رشّحه مجلس الجامعة؛ فإنّه يتوقف على انتخاب الزملاء لزميلهم: بعد حملة 
انتخابية حقيقية لدى الزملاء. و على العكس من ذلك فإن عدداً من الانتخابات فى بلدان 
أخرى» ليست إلا إجراءات شكلية تغبت خيارات أخذت آنفاً. ففي إيطاليا يجري الانتداب 
رسمياً متوسّلاً المباراة» إلا أن ذاك التمشى بالكاد يخفى لعب العصب والتأثيرات داخل 
اتلنامقةوبخاويجها: ١ ١‏ 
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ما نبتغى قوله هو أن للمقولة التكنوقراطية التى تقول 
بالمردودية»» وظيفة أن تستبعد تحليلاً لنسق وظائف نسق التعليم: 
إذا ما أنجز ذلك التحليل إلى منتهاه» سوف يحول دون اللجوء إلى 
مسلمة «المصلحة العامة»» أكانت مسلمة مضمرة أم جهرية» أنْ ثري 
أن ليس لأي وظيفة من وظائف نسق التعليم أن تحدّد بمعزل عن 
حالة مسماة لبنية العلاقات الطبقية. مثلاً إذا كان الطلاب سليلو 
الطبقات الاجتماعية المختلفة ميالين على نحو متفاوت للاعتراف 
بأحكام النسق المدرسي» وبوجه خاص إذا كانوا مهيأين على نحو 
متفاوت لقبول» من دون أن تصيبهم فاجعة» ومن دون أن ينتفضواء 
الدراسات والدروب من الدرجة الثانية (أي مراكز الأساتذة أو مراكز 
الموظفين المتوسطين التي تنذرهم إليها الكليات والاختصاصات» 
فتوفر لبعضهم وليجة أخيرة» أما الآخرون فيلفون أنفسهم فيها وقد 
نبذتهم أواليات التوجيه)»: فلأن الرُبط بين النسق المدرسي والنسق 
الاقتصادي. أي سوق العمل هناء تظل مرتبطة حتى عند المثقفين 
المبتدئين» بوضعية طبقتهم الاجتماعية الأصلية ومنزلتها عبر وساطة 
الخُلق الطبقي باعتباره مبدأ لمستوى التطلع المهني. وإلا نأتي ربطأ 
كهذا الربط» فقد نختزل كل : نسق الرُبط الذي يسوس علاقة فئة ما 
من الأفراد بمستقبلها المهني. إلى أثر آلي يقضي بتناسب عرض 
العمل وطلبه أو لاتناسبهما. إن ما يأتيه شومبيتر (7عاءمصتاطء5) هو 
اختزال من ذاك النمطء إذ يزعم إقامة رابطة بسيطة ومباشرة بين 
الإفراط نسبياً في إنتاج أصحاب الشهادات بالنظر إلى منافذ الشغل 
وظهور الموقف الثوري عند المثقفين”". كذلك هو أمر م. فرمو 


(4) مط :مالم 0مسرمل أه 716دالماعهد ,© #تسأاماتم0 0 ,تعاأوطسصستاطء5 كتملث طمعوول 
عدار ةاع دمر اناعم عتجدةأواع م5 عط م «تتسطمدى اأسليمعم متك ةلم اتووء ع| بعاكتدمهمر عتناعاعم[ 
علنوغطاه1اطتط غتناعم ,مندط 0281© عمم كتماعمة'! عل اتنحلهم بعتتو مسصفل لم مسسعزاوعمى 

.2254-9 .مم ,(1961 ,1مئزة2 نقاعة) 55 بأمز0ط 


328 


غوشي (/5ط611201-3311/ا .01) لما طفقت تصوغ السياسة تربويةا» 
اختزلت جملة وتفصيلا ذاك الطموح إلى تحديد «لطبيعة منافذ الشغل 
وأهميتهاء هي منافذ يُفترض بها أن تنفتح للأجيال الصاعدة ول 
النشيطين)': كي نحصي «حاجات التأهيل» تلك. حسبنا أن نمر 
من آفاق الإنتاج إلى الحاجات المتوقعة من اليد العاملة من مختلف 
القطاعات» ومن توقع اليد العاملة المستخدمة في قطاع ما إلى 
«حاجاته من التأهيل»» ومن «حاجات التأهيل» تلك إلى «حاجات 
التكوين»؛ وأخيرأًء من «حاجات التكوين» إلى مستوى ومضمون 
المؤهلات المستوجبة مدرسياً لإرضائها. ثمة استنباط آخر لا حرج فيه 
ظاهريا (بالنظر إلى التخمينات وفرضيات الثبات التي ينتدبها كل 
الإسقاط)) يستند إلى تعريف ل «الحاجات» لا تقوم مصداقيته إلا على 
ممائلة سطحية: إما أن لا نعترف بها «حاجات» إلا تلك التي تقدّر 
أهلاً أن ثرضى بالإحالة إلى مثال تكنوقراطي عن عزة الأمم 
الاقتصاديةء وإمًا أن نعترف بها «حاجات»., كل مطالب التربية وقد 
عبّر عنها فعلياً". لا شيء يحول دون اختيار أول معنيي البديل ومن 


(5) ,1973 02 معد[ م[ كتنمل عأه1نمقامه ممع املظ نط ,لإطع بد مصعم اعطعتك13 

.م ,(1965 رتعطهء180 بال قص18016 :معهدمكلة) 2 بوعاط يط 

(6) يظهر الطنب عل التربية في مناسبتين» حين دخول نسق التعليم كطلب تمدرس» 

أمَا مطالب سوق العمل التي تجازي فائض أصحاب الشهادات بالبطالة أو التشغيل الحزئي» 

فإنها لا تبرز إلا لاحقاً. إن مطلب التمدرس الذي يترجم في اتساع الانتداب الاجتماعي 

للتعليم» وفي إطالة التمدرس» يطيع انتظامات مستقلة جزئيا عن ضرورات العدد؛ وعن 

ضرورات الأهلية يزمع التخطيط المدرسي إرضاءها. إن ذاك الطلب بالذات (وهو طلب 

مرتبط ارتباطاً لصيقاً بارتفاع مستوى المعيشة وتطور المواقف حيال المدرسة من مختلف الطبقات 

الاجتماعية) هو ما يتخذه تقرير روبنز (هصذطاه82) أسَأْ لتوقع قِوَام المدرسة. وهو تقرير أدنى 

يقينية من تقرير م. فرمو غوشي (لإتاءناة6-]384..76210) في شأن توقع الطلب التقني لسوق 

العمل (وهو توقع تبع مصادفات النمو والتجديدات التقنية غير المتوقعة في ما وراء أجل 
قصير جذا). :1107معلافط #عنأعار بسمتتدعدسل8 وعطوتاط مه عع تصصطم0 .متمغالوظ هه - 
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دون أن يعزى حال محدّد من المدرسة إلى منوال خالص لنسق تعليم 
حددته مهارته على إرضاء لزوميات التنمية الاقتصادية على نحو 
حصري وعلى معنى واحد أحد. لكن بالنظر إلى أن ما من مجتمع 
فيه يلفى نسق التعليم نفسه مختزلاً في دور مؤسسة صناعية خاضعة 
لغايات اقتصادية حصرياًء وبالتظر إلى أن الإنتاج لأجل حاجات 
الاقتصاد لا يملك حيث كان الثقل عينه فى نسق الوظائف» وعلى 
شعو افوق جالنظر إلى إن خصوصية الحبق المدرسي «وتققانه من 
«الإنتاج» تلفى نفسها وقد أعيد انتاجها في خصوصية نتاجاتهاء فإنه 
ليس إلا عبر عملية ترهيب أيديولوجية» يتأتى للمرء تقديم احاجات 
الاقتصاد» أو «حاجات المجتمع» بمثابة الأس العقلاني والمعقول 
للتوافق على تراتبية الوظائف» وهي حاجات تفرض نفسها من دون 
نقاش على نسق التعليم. ولمّا تقضي الآيديولوجيا التكنوقراطية على 
«المحفزات» أو «الدعوات» أنها لاعقلانية» تلك التى تحمل فى أيامنا 
فى تكلا خرن اقافه الى درا تاك اوس ل حاف 6 أن 
ثرى أن تلك التوجّهات محصلة فعل مزدوج للمدرسة وللقيم 
الطبقية» يوجّههما موضوعياء هما بعينهماء فعل المدرسة؛ فإنما 
بذلك تخون أمر أنها لا علم لها بأهداف أخرى «عقلية» إلا تلك 
الغايات المكتوبة في البنى التي لنموذج معين للاقتصاد”. هلا يتأتى 
لنا أن نجاهر بفكرة» هي سوسيولوجيا ‏ منطقيا من قبيل المحال» 


ومتتأكاتم «ستمطن) ع7[ 7ع1710 ,اماعتستاة مسقرط 1/26 نر 4ع1«اممصا ع1 تتدم00) عط “زه اتموع ل 

للقماء 0لمقسصصوم0 نط ؤطعمة2 .العصتهة11هة .تتهالم8 غوء 0 ,63-[96[ ,كساططم18 :مط زه 

.(1963 ,011 تإاعصهة5 .74 .8 نندهلدمآ) 2154 

(7) القصد هنا أن معرفة اشتغال النسق المدرسي والمواقف من التعليم» المخصّة 

بمختلف الطبقات الاجتماعية» يوفْر الأرضية الوحيدة للتوقع» إذ نبغي ليس معرفة ما يكون 

عليه التوزيع المنشود لقِوام المدرسة بين شتى أنظمة التعليم وشتى نماذجه؛ بل معرفة حظ ما 
يكون عليه في أجل مسمى. 
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عن نسق تعليم مختزل في وظيفته الاقتصادية دون سواها لولا درج 
كرّة أخرى» بكل براءة» تحت غطاء الوظيفة التقنية» الوظائف 
الاجتماعية لنسق التعليم؛ وعلى وجه الخصوص وظائف إعادة إنتاج 
بنية العلاقات الطبقية وشرعنتهاء أن تُغفل عن نعزو النسق الاقتصادي 
الذي يُتبع به نسق التعليم إلى بنية علاقات طبقية محددة» ونظنٌ أنه 
من باب تحصيل الحاصل أن يُرى طلب اقتصادي على أنه طلب 
مستقل عن علاقات القوة بين الطبقات؟ 

ولا غرو في إن كان ذاك المنزع المثالي الذي يقول 
ب «المصلحة العامة» يفرّط فى خاصيات البنية وسمات الاشتغال التى 
يدين كل نسق التعليم بها لجملة ربطه مع بقية الأنساق الجزئية» أي 
إلى نسق الوظائف الذي تكون بنيته الخاصة في وضعية تاريخية 
محددة هى من بنية الروابط الطبقية. ولا غرو فى ذلك بالأحرى إِنْ 
. كان النزع الأحادي لوحدة الاقتصاد القياسي يجهل الخاصيات المميزة 
التي تدين بها بنية نسق التعليم واشتغاله إلى الوظيفة التي توجَبت 
خالصة لذاك النسق باعتباره صاحب سلطة مفوّضة أن تلقّن اعتباطاً 
ثقافياً. ولا غرو في ذلك أخيراً إن قضى الحلف الساذج بين النزع 
التطوري للمحصي والنزع الإرادي للمصلح» بسوسيولوجيا سلبية لا 
تقدر على معرفة شيء آخر إلا نقصان عن عقلانية مثالية أو تقصير 
دونها ((عتاقة») أو "بقيا» أو (تأخر» أو ااعقبة) أو «ممانعة»)»2 فلا تقدر 
بالتالي أن تعيّن الخصوصية البيداغوجية لنسق تعليم ما وفرادته 
التاريخية إلا بمفردات الغياب. 

اللاتفاضل في الوظائف واللامبالاة إزاء التباينات 


إن الذين ينذرون لأنفسهم مشروعاًء إدراك أصالة ثقافة ما في 
الوحدة الدالة لعناصرهاء والذين كالمدرسة ذات المنزع التشكلي 
يشهدون بواسطة الاهتمام الذي يولونه مختلفٌ أشكال التربية» بأنهم 
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يزمعون اجتناب فصل التحليل الذي لثقافة ما عن دراسة التوريث 
الثقافي ) قد يبدونء. للوهلة الأولى» أنهم أفلتوا من التجريدات التي 
تنسل عن الجهل ب «التشكليات». لكن هل لنا أن ننذر لأنفسنا الثقافة 
ككلية عيانية مسؤولة بطمّها وطميمها عن علتها المخصّة بهاء فنحل 
لأنفسنا عندئذ إرجاع مختلف الأوجه التي لثقافة ما إلى ضرب من 
تركيب مولد من قبيل «روح العصر) أو «الطبع القومي»» من دون أن 
نجازف» فنغفل خصوصية مختلف الأنساق الجزتية أن نتناول كل 
منها كما لو أنّها لا تُظهر إلا الديناميكية الواحدة نفسهاء هي ديناميكية 
أساسية حاضرة اده عه عي رسياطة فى تون نظي ان وإذ 
يُختزل لزوم تجميع الروابط الخصوصية إلى فلسفة للكلية التي تبغي 
أن يكون 006 الكل يسوق بعصمة كعصمة الأيديولوجيا 
لتكنوقراطية إلى الجهل» زيادة على الجهل بخصوصية نسق التعليم 
واستقلاليته النسبية» «بأثر النسق» الذي يمنح دلالته وثقله الوظيفيين» 
إما لوظيفة صلب نسق الوظائف» وإما لعنصر صلب البنية (تنظيما 
أكان أم جمهوراًء ونحو ذلك) صلب البنية أو مستقبلها: فبينما كان 
لبعض يختزل تاريخ نسق التغليوة وهو تاريخ مستقل نسبياء إلى 
رسم مجرد لتطور وحيد وخطي وكونيء لا يعرف إلا الأطوار من 
نمو مورفولوجي أو ا وخارجية؛ كان 
الآخرون يختزلون الخصوصية التي ل: ا ل الَيْسْسِية 
(الأصالة») التي ل(ثقافة قومية»)» حتى إِنْهم لقادرون مثلاً على العثورء 
على السواءء على آخر القيم التي لمجتمع ما في نسقه التعليمي» أ 
العثور على أثر التعليم في أكثر قسمات ثقافته خصوصية وأكثرها 
تنوعا. على هذا النحو يعتبر جيسى ر. بيتس (215 .1 65516[) «(زمرة 
الرفاق فى العديبة) رقن بعتي بأنها «جماعة منحرفة». «طرازاً 
تمودعا نهر عات الس نر جه الل لري الل ازورال الدواة 
العائلية و الساملة اللممة ...هكد نروك مغاة العدرائية افا لا راد 
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والأننانةة) فى انك الصيمدةة خناك المدلطاك لعن" قير أن 
موقي الارشرية افا قن التراملة السوافوعية السقاما اهنا 
ل«المباحث الثقافية» لفرنسا الخالدة: «صلب تلك الروابط مع 
الأستاذ. يوضع الطفل في حضرة أحد أكثر التجسّدات نمطية لقيم 


7 اتوستسية 1 الشرس بالشدزطة كنا 


عفيدية ‏ تراتبية فرنسية» 
بالعائلة» بالتنظيمات البيروقراطية» كما بالجماعة العلمية» مثل «السمة 
الثابتة للمجتمع الفرنسي»» أو ل «النسق الثقافي الفرنسي»» نموذج 
للعلاقة بالاخر وبالعالم يميّزه على نحو دوغمائي نصيب من كلمات 
مجردة من قبيل: «استبدادية)» «دوغمائيةاء «تلجريذ). ألا تحلل 
الأواليات البيداغوجية تحديداء والتي بها تسهم المدرسة في إعادة 
إنتاج بنية العلاقات الطبقية أن تعيد إنتاج توزيع رأس المال الثقافي 
توزيعاً متفاوتاً بين الطبقات؟ إذ قد يجازف عالم الاجتماع «ذو النزع 
الثقافى»» فيخلد إلى متجانسات غير مفسّرة» وإلى توافقات لا تفسّرء 
(المهر زناف هي .إلى ذنها ييه" اليكو بهار ؤنا عاد أنذاً 
ادّعاء بلوغ. صبرة» المبدأ عينه الذي للنسق الثقافي بقوة الحدس» 
ادعاة محجوجاً بمثل ما هو محجوج في حالة مجتمع منقسم طبقات 
حيث لا يكلف نفسه تحليلاً أولياً لشتى نماذج الممارسة أو 
لمستوياتهاء وللعلاقات التفاضلية لشتى الطبقات بتلك 
اعون سس 100 : 


(8) «رعوزمععتناه6 عمعصوءط 12 عل ماعة ناج ااعتمعع مصفقطه أء غالاستاصم2» رواازط 12 ال 
هآ أأتروء قصمتاععللمء ,ععصمظل ول عل عباءمعطعقظ مط ,[.لة أع] تممحم هط برعلاصماك تقصهل 
(1963 ,اتناعك :وعوط) عمتقطعممم 016 
(9) المصدر نفسهء ص 288. 
(10) كذلك كان الاختصاصيون اليابانيون الذين انتقدوا عمل روث بندكت طانا8) 
(اعنلعم»8 فى : ملو ضدى عا 0ه تجمتتتعر 1 مور2© 716 أهذوا عليه انين التبسيطات 
والتخمينات التي يبيزها استعمال مثيل لاستعمال المقاربة «الكلانية». إنبم يتساءلون عمن هو - 
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إن كلّ نسق تعليم يدين فعلاً ببنيته الفريدة إلى اللزوميات العابرة 
للتاريخ التي تحدّد وظيفتته المخصّة به أن يلقَّن اعتباطأ ثقافياء بقدر ما 
يدين بها إلى حال نسق, الوظائف» وهو الذي يعيّن تاريخيا الشروط 
التى فيها تتحقق تلك الوظيفة. عندئذِء أن نرى في الأيديولوجيا 
الكارزمية ل «الهبة» ول «البراعة» اللتين نجدهما في فرنسا على درجة 
في منتهى الارتفاع» سبواء عند الطلاب أم عند الأساتذة» مجرد يُقيا 
(أو مخلّفات) من «تعبّد الأرستقراطية المأثرة»» يعني أن نمتنع عن أنْ 
نتبين أن تلك الأيديولورجيا في شكلها المدرسي (معيّة الممارسات 
التى تدعمها أو تدعو إليها) أحد الطرق الممكنة ‏ الأكثر تناسباً ولا 
ريب مع شكل تاريخبي لطلب إعادة الإنتاج وشرعنة بنية الروابط 
الطبقية - للحصول في الفعل البيداغوجي عينه وبه على الاعتراف 
بشرعية الفعل البيداغوجي. فوق ذلكء عندما نحلل تغيرات تلك 
الأيديولوجيا وفق المنازل التي تحل فيها صلب بنية النسق المدرسي 
مختلف فئات الأعوان (أساتذة أم طلاب» أساتذة تعليم عال أم 
أساتذة تعليم ثانوي» طللاب الآداب أم طلاب العلوم)» ووفق العلاقة 
التى يقيمها أولئك الأعوان مع منازلهم بحسب انتمائهم أو بحسب 
أصلهم الاجتماعي ) فقد نقضي لأنفسنا تفسير تجريد اسوسيولوجي» 
بتجريد (تاريخي»» وربط على سبيل المثال تعبّد الأستاذ الماثر 


ذاك الياباني الذي يقال له تارة» العامي (اع511 عطا مذ سمكة لمتاععءجدمعط) وطوراً «الناس 
ميعهم (عهونوصه؟2)» أو أيَاً كان (زل060نزصذ)؟ لقد لاحظ ميناني (تصههم041) أن «أغلب 
ترسيماته تتقدر على العُصب العسكرية والفاشية للحرب العالمية الثانية». ويعتبر والتسويي 
(ازناةغ]ة/19) أن «ترسيماته التي له دون العالّين لا تنقدر على أي زمرة معايّئة من الأمّة1. 
ويتساءل أغلب المعلقين أنى اتلك التعميمات الآنفة أن تكون متناسبة مع التنافر اللي جد 
ا جتمه اليابان ؟) انظلر: ع5عصهم13[ عط]» ,منطاء 84 تدعد]5 لمة اأعصمع8 ./آ مطمل 
«مء سعدا «بلعوت5 عط 2620 للكتاتمعطاهةدوعطن عط1 5أعالعمء8 01 عنروخ خضت 

405-60 .مم ,(1953 اكلاعنتة) 3 .20 ,دذ .701 راكع 010مم11[7دار 


334 


الكلامية بتعبّد الوطن فى المآثر الفنية أو الحربية. ذاك أمر لا يكون 
إلا أنْ نقترح بشكل معرايق أن الخلقية (656مع0208) قادرة على 
00 2 النسالة (هوفمععهاتتط2)0. وأنْ السيرة قادرة على تفسير 
التاريخ : «لو عدنا إلى الجذور لتبيّن لنا إنا كنا نحمّق مأثرة إذا كنا 
نقترف صنيعاً ذا بأس بواسطة قرار تلقائي وغير متوقع. مطيعين عند 
إتيانه مبادئ جليّة ومعلومة متذ أمد طرويل. في رونسفو (<0ا6©678م10) 
عرف رولان زفمفام وقد حمله إيمانه في مبادئ الفروسية كيف 
يستثمر فرصة تحويل مقامات معاكسة إلى يوم لغلية الفكر (...)» إن 
المأثرة لقادرة إذن على أن تكون في المستويات الاجتماعية كلها. إن 
صنع الحرفي الباريسي قطعة الحلي. وتقطير الريفي تقطيراً متقنا 
النبيذٌ» ورباطة جأش المدني أمام تنكيل البوليس السري الألماني» 
وغزل مارسيل بروست اللطيف في مجلس السيدة دي جرمونت 06) 
(وعأصهدصمهد © ؟ كلها أمثلة عن المأثرة في وا الا ولكي 
نخرج من الدائرة المفرغة للتحليل المبحثي» أن كانت كالمسالك 
السياحية بين «المباحث المشتركة» التي لا تستطيع أن تهدي إلا إلى 
(أفكار مشتركة»» ليس ثمة» مثلما نرى» من مناص آخر إلآ أن نفسر 
القيّم المضمرة لأدلّة التاريخ بتاريخ للدليل. 


قد يُحمل على الظن أن تحليلاً مثل تحليل ميشال كروزييه 
(00216 1عط3416). لما يجهد لتطبيق نظريته عن «الظاهرة 
البيروقراطية» على نسق التعليم الفرنسي. يفلت من التلفيقية الكلانية 
لتحاليل الأنثروبولوجين الثقافيين المتسرعة. وفي واقع الأمرء فإن هذا 
التحليل يراكم الأخطاء النظرية التي للنزع الثقافي وأخطاء الفكر 


(11) .مم «بعوتمععنتامط ععصقطط 15 ع0 ساعة نده اللاعمعع صفكطك أء غا مكمه 0» ,اخلط 
4 -273 
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التكنوقراطي؛ تظاهراً بتقويم التجريد المرتبط بالتوصيف النوعي 
للبيروقراطية بواسطة سلف «ملموسة» من التوصيفات ذات النزع 
الثقافى ل «الثقافة الفرنسية»: على سبيل أن نظريته تجهل الاستقلالية 
النسبية لمختلف الأنساق الجزئية» فإنها لا تقدر إلا على العثور في 
كل منهاء وخصوصاً في نسق التعليم. على ارتسام لأكثر السمات 
عمومية للبيروقراطية الفرنسية هي عينها سمات نيلت بتقاطع بسيط 
لأعم توجهات المجتمعات الحديثة» وللتوجهات الأعمّ من «الطبع 
القومي». أن نطرح منذ البدء أن «النسق التربوي لمجتمع ما يعكس 
نسقه الاجتماعي» يعني أن نختزل» بغير أي إجراء آخرء المؤسّسة 
المدرسية في وظيفتها النوعية التي تقضي ب «الرقابة الاجتماعية»» 
رقابة هي الراسب المشترك للوظائف الخصوصية كلهاء وأن نقضي 
لأنفسنا بالجهل بكل ما يدين به نسق تعليم ما لوظيفته المخصّة به 
وعلى وجه الخصوص. الجهل بطريقته المميزة في الوفاء بما عليه 
من وظائفه الخارجية في مجتمع وزمن مسمّيين*'. هكذاء على 
سبيل المثال لا يتأتى لميشال كروزييه أن يتملك ناصية قسمات 
المؤسّسة المدرسية المميزة؛ مثل تطقيس الفعل البيداغوجي» أو مثل 
المسافة بين الأستاذ والتلميذ» إلا بقدر ما يعترف أنها تمظهرات 
للمنطق البيروقراطي» أي بقدر ما يجهل ما لديهم تخصيصاً من 
مدّرسي بما هو تعبير عن توجهات أو لزوميات مخصّة بأنساق التعليم 
الممأسسة كلها ولو كانت قليلاً مبقرطة أم كانت خلاف ذلك: إن 


(12) تععجدمنها عو[ على 1هكتت ,211116 67للقء لاط مرفددم قراط 6ط ,مجهت أعطء تكلا 

ع كنتم لهام كجلاء[ «لاى 61 كع7ع0 7220 1102هكقجمج 0*0 0765 ]كبرى دع كعلان ةله عننمء جاط 

.09 .ص ,(1963 ,لتمع5 تمتمدط) أععنطايه اع لماعود عسسغادبرى ع[ ععنهه ععنم مم 

ونقرأ أيضاً: علينا إذاً لو كانت فرضياتنا صحيحة» العثور فى نسق التربية الفرنسى على 

العناصر المميزة للنسق البيروقراطي؛ ولا سيما أن تلك العناصر تنتظم حول معضلة الرقابة 
الاجتماعية» وأنها لا تقدر على البقاء لولا أنْ التربية تورّثها وتعرّزها. 
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التوجّه (52002أمنداه8) إلى جعل العمل البيداغوجى روتيناً متمط 
وهو توجه يتجلّى في ما يتجلّى إلى إنتاج أدوات فكرية ومادية 
صوّرتها المدرسة ولأجل المدرسة أكانت أدلة أو مدوّنات أو مأثورات 
مختارة ونحوهء تَظهر مع علامات المأسّسة الأولى في المدارس 
التقليدية التى كالمدارس البلاغية والفلسفية للعصور القديمة أو 
المدارس القرآنية: لا تمثل أياً من قسمات التنظيم البيروقراطي © 
وإذا ما نظرنا من ناحية أخر ى إلى «التجلي بالإشارة» (5ذ «لعلام8) 
للسفسطائيين» وهم مقاولون صغار في التربية» وكانوا مكرّهين أيضاً 
على اللجوء إلى التقنيات النبوية لاستهواء الملا ابتغاء انشاء علاقة 
بيداغوجية» أو اللجوء إلى تقنيات البلبلة التي بها كان أساتذة الزان”*) 
(260) يفرضون سلطانهم الروحي على زبائن أرستقراطيين» لجاز لنا 
أن نشك في أنَ فهم «مأثرة» العلامية» وفهم أثر النأي الذي هو 
منهاء انطلاقاً من «وجود هوة بين المعلّم والتلميذ» تُعيد إنتاج فصل 
«النسق البيروقراطي منازل»» هو أفضل من فهمها بالإحالة إلى لزوم 
وظيفي ما مرتبط بكل فعل بيداغوجي»ء باعتبار أن ذاك الفعل يفترض 


(13) هكذا إذن يقدّم السفسطائيون, أول الأساتذة المحترفين؛ انظر: ,8)0ام 

.م 317 ركم رمع هامر 

الأعترف أن استاذ محترف - سفسطائي - مرب للناس») لتلامذهم مقتطفات أشعار مختارة 

لشعراء عظام . 32 70007 ,لغهاط) 

ثم يشرعون في توزيع نسخ من كتاباتهم المخصة بهم «منوالات» (وأقسعاء220دم) نزعم أنها 

(مصخحةا. انظ ر: 76[/ اممجز صتاكجهامطع3 امعنعكعهل0 زه «ر«ماىةع ,رعطزماط عامفسظا 

(1968 رذوع:2 مملمع همان :0عهل:0)) مول عتأكتسع[اع8 عط كه 14 176 10 كوستصرتعء28 

مم 

(5) الزان (28) هو أحد «المذاهب» البوذية التي تتوسّل تقنيات ببداغوجية أكثر منها 

الممارسة. على سبيل اللجوء إلى قضايا مفارقة أو إحراجات عبثية على المريد أن يَحلِلُها لا أن 

تملّهاء ٠»‏ في خلاء اللامعنى. ويكون له بذلك أن مل في خلوّ التوتر والمشيئة كالماء الراكد 
العاكس العالم مرآة. 
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الاعتراف بسلطان الأستاذ البيداغوجي؛ ثم عليه إنتاجه أكان سلطاناً 
شخصياً أو فوضته إياه المؤسسة. قس على ذلك؛ حين لا يرى 
ميشال كروزيبه في الضمانات المؤسسية ل «الاستقلال» الجامعي إلا 
شكلاً لضمانات متضمنة قانونياً فى التعريف البيروقراطى للمراكزء 
فإنه يخلط فى واقعة واحدة واقعتين لااختزالتين بقدر لااختزالية أنساق 
الروابط (الذبط) التي هما فيها مساهمتان: من جهة» الاستقلالية التي 
طالب بها الأساتذة وحصلوا عليها باعتبارهم موظفين خاضعين 
لتشريع مشترك من إدارة من الدولة؛ ومن جهة أخرىء» الاستقلالية 
البيداغوجية الموروثة عن «طائفة الأساتذة» في القرون الوسطى 22 : 
إن النزع المميز لكل نسق تعليم والذي يقضي بإعادة تأويل اللزوميات 
الخارجية وإعادة ترجمتها طبقاً لوظيفته المخصّة به أكان نسقاً 
بيروقراطياً أم خلاف ذلكء» لقادر وحده من دون سواه على أن يفسّر 
مقاومة تنزع هيئة الأساتذة إلى أن تصدّ بها كل تعريف خارجي 
لمهامها باسم إيتيقا اليقين؛ إيتيقا تأبى قياس محصلات الممارسة 
بمقاييس أخرى إلا أن تكون مقاييس القيم المخصةٌ بالهيئة» وباسم 
أيديولوجيا «الحذق» وحصانتها التي تتحصّن بالتماس تقاليد 
الاستقلالية التي وضّى بها تاريخ مستقل نسبياً. أما والقول ببعض 
عطالة ميكانيكية أو بعض دأب ناشز فدونها تفسير كل ذلك. باختصار 
نقول إلا نقرٌ أن نسق تعليم فريد يحدّده نموذج استقلالية ودرجة 
استقلالية مميزين» فقد نصبو إلى توصيف خاصيات اشتغال المؤسسة 
وممارسات الأعوان تعزى للسلطة الراجعة إلى المدرسة على أنها 
مجرد تخصيصات لسيرورة نوعية مثل النزوع إلى البرقرطة؛ وهي 

(14) «لقد كان المدرسون الفرنسيون أول من تحصل على ضمانات قائونية تلجمهم من 
أي اعتباط. ولئن كان عليهم متابعة برامج ما زالت على قدر كبير من الصرامة بوجه عام. 


فإنهم اكتسبوا مع ذلك أكثر لاتبعية شخصية كمالاً». .311 .م ,.0أط] ,تعتده© 
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سلطة تقضي بأن توفي المدرسة بوظائفها الخارجية طبقاً لمبادئ تحدّد 
وظيفة التلقين بها . 


إننا إذ نبين كل الرُبط بين الأنساق وفق الترسيمة الاستعارية ل 
«الانعكاس». أو ماء وفق انعكاسات ينعكس بعضها على بعض» 
وهو أدهى وأمرّء يعني أن نميّع في اللاتفاضل الوظائف التفاضلية 
التي تؤديها مختلف الأنساق في روابطها مع مختلف الطبقات 
الاجتماعية. هكذا إذن تكتب تحاليل البيروقراطية نفسها ولعلاقاتها 
بالنسق المدرسي» وهو الذي يصل الممارسة وقيم كبار هيئات الدولة 
بالتكوين الذي وفرته مختلف المدارس الكبرى» إلى الجهل بأمر أن 
قدماء تلامذة تلك المؤسسات يصدّرون إلى جهاز الدولةء وقد أمّن 
لهم نسق المدارس الكبرى احتكاره» استعدادات وقيماً هم بها 
مدينون على الأقل لانتمائهم إلى بعض شرائح الطبقات المهيونة 
(المسافة من الدَؤرء الهروب إلى التجريد» أو نحوه) بقدر ما يدينون 
بها إلى تعليم المدرسة. هكذا إذاء كرّة أخرى نكتب على أنفسنا ألآّ 
نرى فى أكثر المواقف نموذجية للفئات الدنيا من أعوان الإدارات إلا 
كلها سطع السووواطي» العلق الأمر حون الركقة أن ديه 
المواظبة» أو بتصلب العلاقة بالقانون» إذ ننسى ملاحظة أن تلك 
القسمات كلهاء وهي قادرة على أن تظهر أيضاً خارج الوضعية 
البيروقراطية» تعبّر. صلب منطق تلك الوضعية. عن نسق 
الاستعدادات (الخُلّقَ - ووط]8)» مثل الاستقامة والدقة والميل إلى 
الصرامة وقابلية الاغتياظ الأخلاقي» وهي استعدادات يدين بها أعضاء 
البرجوازية الصغيرة إلى موقعهم الطبقي. وحسبها أن تُهيىء ماقبلياً 
أعضاء البرجوازية الصغيرة للانتساب إلى قيم الخدمة العمومية وإلى 
«الخصال» التي يُلزمها النظام البيروقراطي إن لم تكنء زيادة عن 
ذلك» الدروب الإدارية بالنسبة إليهم الوسيلة المثلى للارتقاء 
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الاجتماعي. ثم إننا نعلم صلب المنطق ذاته أن الاستعداد الذي يظهره 
الطلاب أصيلو الطبقات المتوسطة أو أطر التعليم المتوسطة. 
وبالآحرى, الطلاب أبناء أطر التعليم المتوسطة» إزاء المدرسة ‏ على 
سبيل المثال الميل الثقافى أو تثمين «الكدّ) ‏ لا يتأتى فهمه إلا إذا 
وعدا ل لما بيو البو دي ب و الا كاله الك م ل كان هين 
القيمة التى تمنحها الطبقات المتوسطةٌ المعاييرٌ المدرسية. وكما 
يتخ :رط أن" تجعل بية العلاقات يبن الطيقات: الريط بين الأساق 
الجزئية» وسيطاء نستطيع الإحاطة» في ما وراء المتشابهات البيّنة 
جدّاء بالتجانسات الحقيقية بين البيروقراطية ونسق التعليمء وذلك بأن 
ثنير تجانس رُبطها بالطبقات الاجتماعية. هكذاء فإنه حين نقترح عبر 
المقولة الرخوة عن «الرقابة الاجتماعية», أن النسق المدرسى يوفى 
بوظيفة لا هي بالمجرّأة ولا هي بالمميّزة إزاء «المجتمع الكلي)» 
تنزع الوظيفية في الحالات كلها إلى تورية أمر أن نسقا ما يسهم في 
إعادة إنتاج بنية العلاقات الطبقية يخدم فعلا «المجتمع») على معنى 
«النظام الاجتماعي)» ويمخدم من ثمة المصالح البيداغوجية للطبقات 
التي تنتفع من ذاك النظام. 


لكننا لن نستطيع تملك أسباب توفيق الفلسفات الكلانية كلها 
التى تستوحى من اللامبالاة عينئها حيال الفروقات». وبوجه خاص 
يان الفروقات الطبقية» تملكاً كافياً» من غير أن نأخذ بالاعتبار 
الوظائف الفكرية تحديداً التى لِصَمْتها وتحمّظها وسهوها وإسقاطاتها 
وزلاتها» أو على العكسء مين شير أن ناعن بالاععيان: الإزاحات 
والتحويلات التي تأتيها نحو موضوع «المجانسة» أو «التكتيل» أو 
«العولمة». هكذا إذن لا تفلح الطاعة لمبادئ الأيديولوجيا المهيمنة 
فى أن تفرض نفسها على المثقفين» إلا من خلال طاعة اتفاقيات 
العالم. الفكري وتوافقاته. ‏ وليئن. ضدفة:إن كانت الإحالة إلى الطبقات 
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الاجتماعية اليوم في فرنسا تنزع إلى أن تبدو بحسب الزمر أو بحسب 
الظرفية كموقف أيديولوجي ماقبلي يزدريه الحراس المتميزون 
لموضوعانية المجتمع '! لرافل ترط امشوالية: مثل كبيرة الفروي أن 
كان عاجزاً عن أن يساير الذوق السائد» والذي يغتمٌ له الممثلون 

لعشي وروا لسعو وتو لركقن وز كدت ايك [لجينا 00 الطلائعيين 
جميعا:: الدين هم لايتفكرة تكيوة» حودا طن أن مشاه زؤااعن 
ثورة أيديولوجية أو نظرية في تقصي أفق «الحداثة»)؛ وهم المستعدون 
على عجل على تبيّن آخر ما جد «من طبقات جديدة" أو من 
«اغترابات جديدة» أو من «تناقضات جديدة». ومثل دناسة الجاهل أو 
هفوة بليد الذهن اللتين أحسن صنعهما لإثارة شفقة شيعة الأحجية 
الجديدة للفنّ والثقافة» أو أيضاً مثل تفاهة لا تحاجج وغير جديرة 
بالنقاش المفارق» لكنها قادرة على إثارة الشقاق البليد الذي يتجئبه 
بآناقة عالية الخطاب الأنثروبولوجي عن ا الأعماق المشتركة. ولو 
كنا نعلم أن ليس بالإمكان أبداً أن نستنتج على نحو مباشر الدلالة 
الفكرية أو حتى السياسية للأيديولوجيا يا المخضة بفئة مثقفين من موقع 
تلك الفئة في بنية الروابط الطبقية» وإنما هي تدين دوماً بشيء ما إلى 
الموقع الذي تحل فيه في الحقل الفكري» لما استطعنا فهم أن 
اللامبالاة حيال التباينات الطبقية التي كشفنا وظيفتها المحافظة» 
بقادرة» من غير تناقض» على أن تسكن أيديولوجيات تسعى بفخر 
للتضرع الطقوسي أو التعزيمي بصراع الطبقات. وترى بعض من أكثر 
(انتقادات» نسق التعليم جذرية في «الاحتجاج) على الوظيفة النوعية 
لكل نسق تعليم منظوراً إليه كأداة تلقين» وسيلةً لحجب الوظائف 
الطلبقية القن قوديها تلك: الوظيقة :لكا تعندد تلك الأيديولوحيات علن 
الكدات الماخرية لكل تتفكة بدءا طبعا تالقيبات الحسية» أكثر هنما 
تشتد غلى 'الشكل الخصوصي للاكراهات أو العوره تفي تحت بالنسية 
إلى أكثرها نوغية» قوء بها من 'مختلف الطبقات الاجماعية على ثحو 
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تفاضليء إِنّما تهدي إلى التشهير بالفعل البيداغوجي تشهيرا صلحياً 
منظورا إليه كقغل قمع لامتميز» :وبالمناسية ذاتهاء خهدي إلى ,انتفاضة 
إجماعية ضد الفعل القمعي ل «المجتمع) مولا إلى أتضين 
الانطباعية انطباعاً عن التراتبيات السياسية والاقتصادية والبيروقراطية 
والجامعية والعائلية. وحسبنا أن نرى أنْ تلك الأيديولوجيات كلها 
تقوم على البحث عن «الاغتراب النوعي» والتشهير بهء وهو اغتراب 
خصٌ خيالياً بالإحالة الشجيّة إلى «الحداثة»» حتى نتبيّن أنها لمّا تخلد 
إلى تمثّل تلفيقى لرُبط الهيمنة التى تهديها إلى أن تجعل الانتفاضة 
اللاميزة كيد الأستاد الديواني ا 5 
تفرّط في الوقت نفسه مثل الفكر التكنوقراطي أو ذي النزع الثقافي» 
في الاستقلال النسبي لنسق التعليم إزاء الطبقات الاجتماعية وتبعيته 


: 

الوظيفة الأيديولوجية لنسق التعليم 

أن نكتشف أننا قادرون على أن نعزو إلى المبدأ عينه كل 
النقصان الذي يمكن كشفه في تحاليل نسق التعليم التي تقوم على 
فلسفات اجتماعية متناقضة فى ظاهرها بقدر تناقض النرع الاقتصادي 
التطوري ونزع النسبية الثقافية» يعني أن نلتزم بالبحث عن مبدأ البناء 
النظري القادر على سدّ هذا النقصان وتفسيره. بيد أنه لا يكفى أن 


(15) إن قاسمت الأيديولوجيات «النقدية»» التكنوقراطيةء خصمها المفضّلء اللامبالاة 
حيال الفروقات» فإنْها لا تختلف عنه إلا في التطبيقات التي تأتي لذاك الاستعداد» إذ لا تنذر 
الموتسوليجنا إلى تحقته الأعتراب الترعي كان متتقل سما أدبو لوحا كام وال 
أشهدت بتواتر أكثر من البقية هي إيثار التصنيفات السوسيولوجية القادرة على أن توفّر وهم 
التجانس (١ندوة‏ صحفية»» «طبقة عمرية»» «شباب»» إن لم يكن «مرتفقو) المستشفيات» أو 
التجمعات السكنية الكبرى أو النقل العمومي) أو الاهتمام المفتون بالآثر المجانس والمغترب 
للتلفزة أو «وسائل الإعلام»» أو للتألية (صنع إنسان آلي) أو للأشياء التقنية» وبوجه أعمّ 
ل «المضارة التقنية» أو لامجتمع الاستهلاك؟ . 
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تعبين لمان التسدزلة كن الشهين (التشديق) في ملع فيل 
الرابطة ب بين الاستقلال 88 لنسق التعليم إزاء بنية العلاقات الطبقية 
وتبعيته لي أنى لنا أن نأخذ بالاعتبار الاستقلال النسبى الذي تدين 
به المزرسة”لرطقكها الاعف بياب ولة فون لوست اللي 
التي تؤديها بالضرورة في مجتمع منقسم إلى طبقات؟ ولما ننذر 
لأنفسنا تحليل السمات الخصوصية والممنهجة التى يدين بها نسق 
التعليم لوظيفته التلقينية المخصّة بهء ألا نحرّم على أنفسها بشكل 
مفارق طرح مسألة الوظائف الخارجية التي يؤديها نسق التعليم» إذ 
يؤدي وظيفته المخصّة بهء وبأكثر دقة» مسألة الوظيفة الأيديولوجية 
لتورية الرابطة بين الوظيفة المخصّة به والوظائف الخارجية للوظيفة 
العم ب 


لئن كان من غير اليسير أن نتبيّن» على نحو متزامن» الاستقلال 
النسبي لنسق التعليم وتبعيته لبنية الروابط الطبقية» فسبب ذلك. من 
جملة الأسباب الأخرىء أنْ نتملك ناصية الوظائف الطبقية لنسق 
التعليم تشترك في التقليد النظري بتمثّل أداتي للعلاقات بين المدرسة 
والطبقات المهيمنة» بينما أنْ تحليل سمات البنية والاشتغال التى 
ينين "فق التغليع لوظيفكة المخمة ب كان له دوعا على ود 
التقريب مقابل» عماء البصيرة عن الربط بين المدرسة والطبقات 
الاجتماعية كما لو أن معاينة الاستقلال كانت تفترض الوهم الذي 
يحمي خياد ليق لساك وأن نظنَ أننا نستوفي المعنى الذي لعنصر 
ما أي كان من نسق تعليم ماء إذ نقنع» تدع ول ساشرة' إلى اتتريف 
مختزل لمصلحة الطبقات المهيمنة» فلا نتساءل عن المساهمة التى 
يدلي بها ذاك النسق بما هو كذلك» في إعادة إنتاج بنية العلاقات 
الطبقية» يعنى أن ننذر لأنفسنا بغير مقابل عبر ضرب من غائية الأسوأ 
تسهيلاات 0 خاص (عمط 30) وعام (كناطتصطم0)) معاً: كما أننا إذ 
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نمتنع عن 'الاعتراف بالاستقلال النسبي لجهاز الدولة» نقضي لأنفسنا 
بأن نجهل بعضاً من الخدمات الأكثر خفية التى يؤديها ذاك الجهاز 
للطبقات المهيمنة؛ أنْ يؤكد بفضل استقلاله. تمثل الدولة - الحكم. 
كذلك. فإن التشهير البسيط ب «الجامعة الطبقية» والذي يطرح قبل 
كل تحليل الهوية «في آخر التحليل»» أي هوية الثقافة المدرسية 
وثقافة الطبقات المهيمنةء وهوية التلقين الثقافى والمذهبة 
الأيديولوجية» وهوية السلطان البيداغوجي والسلطة السياسية؛ إثما 
هذا التشهير يحول دون تحليل الأواليات التي تتحقق من خلالها 
بصورة غير مباشرة وعلى نحو موسّط معادلات جعلها ممكنة الرَيَحَان 
البنيوي؛ واللعب الوظيفي المزدوج» والارتحالات الأيديولوجية. 


ولما يمحسبا درركايم ألا ستقلال ال لنسبي 0ق التعليم سلطة 
إعادة تأويل الطلبات الخارجية والانتفاع من المناسبات التاريخية 
ابتغاء إنجاز منطقه الداخلي» فقد نذر لنفسه على الأقل وسيلة فهم 


النزوع إلى إعادة الإنتاج التي تسم المؤسّسات المدرسية 
والتكرار التاريخى لممارسات مرتبطة بلزوميات خاصة بالمؤسسة أو 


تكرار النزوعات المخصّة بهيئة مدرسين بمج نر 1 ورأى 


(16) يتتضح مثلاً أنَّ بعض علماء الاجتماع الأمريكيين يأخذون على مؤسستهم المدرسية 
المخصة بهم تقاليد أو عيوب في الاشتغال؛ عدد من الكتاب الفرنسيين» والأغلب باسم رؤية 
غزلية للنسق الأمريكي. يأخذون على الجامعة الفرنسية فيُعزون ما يعتبرونه قسمات فريدة إلى 
فرادة تاريخ قومي: مع أنه لا يؤرخ للجامعات الأمريكية بدءاً من أطلال ماض قروسطي أو 
بقايا مركزة دولتية» فإنها تتوفق أيضاً إلى التعبير» لعله على نحو أقل اكتمالآء عن بعض من 
أكثر التوجهات الخصوصية للنسق الجامعي فى قسمات مثل «الإعداد المتعجل للامتحان) 
(#صنده8) . أو مثل «عدو الحواجز» الممأسس الذي تختزل فيه سيرة الطالب؛ أو مثل وسواس 
الامتحانات الذي بزداد كلما أدّت تلك الامتحانات دورأ متعاظماً في النجاح الاجتماعي» أو 
مثل التسابق الضاري ابتغاء الألقاب والملاحظات الحيّدة (التنويهات (8,ناه0ه010) التي ستتبع 
الفرد طيلة حياته» بخاصة إن أصبح جامعياً. أو مثل «الكدح الفكري» له خضع المعلمون 
والمساعدون؛ أو مثل خاصية أطروحات الدكتوراه السخيفة سخافة تفوق الحد- 


344 


هالبواخ'*' (وطءة81215) في كتابه: التطور البيداغوجي في فرتساء 
الفضل الرئيس للمؤلف في أن دوركايم كان يربط تعمير التقاليد 
الجامعية ب «الحياة الخاصّة» بنسق :التعليم: (إِنَ أعضاء التعليم 
مرتبطة في كل عهد بيقية مؤسّسات الجسم الاجتماعي وبالعادات 
والمعتقدات» وبتيارات الأفكار الكبرى. لكنها لها أيضاً حياة 
متخصّة بها .وتطون مشتقل انسياً فى أثنائه تحفظ جيداً قسيمات من 
معي الشذينة» والخهان دار العاقراك « الع تحارس عليه مين 
الخارج» فتتكئ على ماضيها. ولن نفهم بالمرة» مثلاء تقسيم 
الجامعات إلى كليات» وأنساق الامتحانات والدرجات» والداخلية» 
والجزاءات المدرسية» لولا أن نعود لقهقرى بعيداً زميق كانت 
المؤسسة تتشكل» وكانت أشكالها بمجرد أن تولد تنزع إلى البقاء 
بقاء الزمن» إما بضرب من جمودهء وإمًّا بأنها تنجح في التكيّف 
مع الشروط الجديدة. يبدو لنا التنظيم البيداغوجي مبصًرا من وجهة 
نظر تلك الزاوية كأنه أكثر عداوة للتغيير» ولعله محافظ أكثر 
وتقليدي أكثر من الكنيسة ذاتهاء أن كان له وظيفة توريث ثقافة 
ترمي بعروقها في ماض سحيق إلى الأجيال الجديدة». وبفعل أن 
العم بادا اوحار مايوه المدريدة إن كوي عا 1 عد اا 
إنتاج أفراد يبدلهم على نحو دائم وممنهج فعل تحويلٍ مديدٍ ينزع 
إلى أن يخصهم بالتكوين الدائم ذاته والقأبل للنقل (هابتوس). أي 
ترسيمات تفكير وإدراك وتقدير وفعل مشتركة؛ وبفعل أنْ إنتاج 


1 


- (طكتسناؤمعءنط نإلطهتوناءطم2)) والتى تذهب إلى مثواها الأخير على رف فى المكتبة؛ أو مثل لا 
إتفاجيد"الأنائذة الذيى تمسر ما إن يزلتوا«الأندادية نش لرن باارقع ‏ نما يقعاون شيناً بعد 
ذاك («نا عقهدظ 0ط/18) أو أيضاً مثل أيديولوجيا الاحتقار الجامعية للإدارة وللبيداغوجيا 
اجامعية. انظ ر : 4 إه ترعم[ماعه3 عنطا دا نولاق 4 انتعلط عنتدعموء 4ه 716 ,نه5 1711 صسمومآ 
.(1942 رؤوع7 إأأوكك انآ 0خزه 021 تعانته لا نات[ :ته رمط) ارمقددم مر 

() هالبواخ : عالم اجتماع فرنسي (1945-1877) كان تلميذ دوركايم. 
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أفراد متمائلين ومبرمجين على نحو متمائل يلزم ويُحدث تاريخياً 
إنتاج أعوان برمجة هم أنفسهم مبرمجين على نحو متماثل» 
وأدوات محافظة وتوريث معايّرة؛ وبفعل أنْ الديمومة الضرورية 
حتى يحدث تحؤلاً نظامياً في فعل التحويل هو على الأقل أجل 
مساو للزمن الضروري لإنتاج متماثئل لمعيدي إنتاج محوّلين» أي 
إنتاج أعوان قادرين على إتيان فعل محؤّل ومعيد إنتاج التكوين 
الذي هم أنفسهم كانوا له متلقين؛ وبفعل أن المؤسسة المدرسية 
هي من يمتلك كليا بشكل خاص» بموجب وظيفتها الخاصة»ء 
سلطة اصطفاء وتكوين أولئك الذين تودعهم مهمة تأبيدها عبر فعل 
يمارس طيلة فترة التعليم» فتلفي نفسها بسبب ذلك من ثمة في 
أكثر المواقع ملاءمة لفرض قيم تأبيدها الذاتي أن تستخدم بعض 
سلطتها على إعادة تأويل القيم الخارجية وذاك أمر عليها يسير»؛ 
أخيرا تفع أن الأساتدة يمفلون: أكثر :التاجاف اكعيالا سق 
الإنتاج» هم الموكول إليهمء من بين ما أوكل إليهمء إعادة 
إنتاجه» نفهم». وكذلك لاحظ دوركايمء أن لمؤسسات التعليم 
تاذية) سستتلد سنا وأن يكون «إيقاع» تحول المؤسّسات والثقافة 
المدزنيية تيطيكا "يتكل عنام :بيد آنه يدها تعرى اسعلال. سق 
التعليم النسبي وتاريخه إلى شروط إنجاز وظيفته الاجتماعية 
المخصّة بهء فقد نقضي لأنفسناء مثلما يوحي بذلك نص 
هالبواخ» وحتى مشروع دوركايم» إلى تفسير دائري للاستقلال 
النسبي للنسق بالاستقلال النسبي لتاريخهء والعكس صحيح. 


لن يتأتى لنا بالفعل تفسير السمات النوعية التي يدين بها كل 
نسق تعليم لوظيفة الثلقين. المخصضة به ولاستقلاله النسبي تفسيراً كاملا 
من غير أن نأخذ في الحسبان الشروط الموضوعية التي في فترة 
مسماة تتيح لنسق تعليم ما تحقيق درجة استقلال محددة ونموذج 
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استقلال مخصوص. لذلك يتعين بناء نسق الروابط بين نسق التعليم 
والأنساق الجزئية الأخرى» من غير أن ننسى أن نعين تلك الرُبط 
بالرجوع إلى بنية العلاقات الطبقية حتى نتبين أن الاستقلال النسبي 
لنسق التعليم هو على الدوام المقابل لتبعية» تغشيها على نحو مكتمل 
تقريباً» خصوصية الممارسات والأيديولوجيا التي يجيزها ذاك 
الاستقلال. نقول بكلمات أخرى إِنَّه مع كل درجة ونموذج مسميين 
من الامتتقلالة. أي مع كل شكل محدة سن التتاست سين الوظيقة 
المخصّة به والوظائف الخارجية» يتناسب دوما نموذج ودرجة 
محددان من التبعية للأنساق الأخرى» أي في آخر التحليل لبنية 
لاوقا فو لمرهنة 7 01 ولقو دارع عرف (البوسسة عدوي الى كان 
يلاحظها دوركايم أن تبدو له كأنها أكثر محافظة بكثير من الكنيسة» 
فلأنها ما كانت تدين بقدرتها على الذهاب بمنزعها العابر للتاريخ إلى 
الاستقلال إلى حد بعيد إلا إلى أمر أن المحافظة البيداغوجية كانت 
توفي بوظيفتها التي تقضي بالمحافظة الاجتماعية بنجاعة تكبر قدر ما 
تظل الوظيفة مواراة على نحو أفضل. هكذا عندما يحلل دوركايم 
الشروط الاجتماعية والتاريخية التي تجعل الاتفاق التام بين نمط 
التلقين والمحتوى الملقن ممكناء باعتباره سمة التعليم التقليدي» فقد 
صبا إلى أن يدرج في الوظيفة المخصّة بكل نسق تعليم عرّفت على 
أنها وظيفة «المحافظة على ثقافة موّرثة من الماضي» أمرأ لا يتعدى 


(17) يوفى كل نسق مدرسىي» بدرجات شتى ووفق أشكال تحددها فى كل حالة» بنية 
العلاقات الطبقية بما عليه من مجموع الوظائف المتناسبة مع مجموع الروابط الممكنة مع الأنساق 
الأخرى». بحيث تكون بنيته واشتغاله باستمرار مرتبين بالنظر إلى بنية محددة من وظائف ممكنة. 
وليس بناء نسق التشككليات الممكنة من نسق الوظائف الا تمريناً مدرسياً إن لم تجز مقاربة كل 
تركيبة تاريخية على أخنها حالة خاصة من المجموع المثالي للتركيبات الممكنة من الوظائف» وإن لم 
تبعث من ثمة الربط كلها بين نسق التعليم والأنساق الحزثية الأخرى؛ بدءأ طبعاً بالربط 
الباطلة» أو السلبية» وهي أفضل الربط خفية بطبيعتها. 
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أن يكون تركيبة خصوصية للوظيفة المخصّة به والوظائف الخارجية 
حتى ولو كانت تركيبة جدّ متواترة في التاريخ”*!2. وإذ تنزع الثقافةٌ» 
للمدرسة موضوعياً وظيفةً حفظها وتلقينها وتصديقهاء إلى أن تختزل 
ذاتها فى العلاقة بالثقافة» علاقة وليت وظيفة التميز الاجتماعى بفعل 
أنْ شروط اكتسابها كانت تحتكرها الطبقات المهيمنة»: فَإِنْ «المحافظة 
البيداغوجية» التي لا تعهد في شكلها الحدي إلى نسق التعليم غاية 
أخرى إلا غاية أن يحفظ ذاته عينها حفظأً مماثلاً لذاته. هو أفضل 
حليف ل «المحافظية الاجتماعية والسياسية». ذلك أنه تظاهراً بالدفاع 
مستقلّة» تسهم «المحافظية البيداغوجية» بآثارها المباشرة وغير 
المباشرة في صون «النظام الاجتماعي». وما استطاع نسق التعليم أبداً 
أن يوهم بالاستقلال المطلق إيهاماً تاماً إزاء مصالح الطبقات المهيمنة 
إلا لما كان التوافق بين وظيفة التلقين المخصّة به ووظيفته التى تقضى 


(18) ينضح أنه لا يدرج دوركايم خاصيات تعود إلى حالة محددة تارخيء وعابرة 
للتاريخ » من العلاقات بين نسق التعليم وبنية العلاقات الطبقية في تعريف الوظيفة المخصّة 
بنسق التعليم» فإنه ينزع ضمنياً إلى أن يُلبس باعتبارها قانوناً عابراً للتاريخ. علاقةً مكانتها 
الإيستمولوجية ليس إلا مكانة «اتعميمات بالصدفة»» هي انتظامات تارمخية لم تعرف إلى يومنا 
هذا استثناة» لكن يظل نقيضها سوسيولوجياً قائماً. وليس كفل اليوتوبيات البيداغوجية تلك 
التي تنذر لنفسها ملاءمة. الوظيفة المخصّة بالنسق مع أي من الوظائف الخارجية ملاءمة آلية من 
أن نحرّم على أنفسنا أن نتخذ حصلات التاريخ مهما كان تكرارها تعبيرات عن طبيعة تاريخية» 
(ما علمنا لمجتمع فيه...) إن تكن غير ذات فطرة إنسانية في شيء (سيبقى الناس هم الناس 
دوماً). ولا نعلم النزوع إلى تبرير النظام القائمء بالإحالة إلى «طبيعة الأشياء» الذي يسم الفكر 
المحافظ؛ يتّضح ما باستطاعة فلسفات التاريخ المتشائمة» وهي المتيقظة دوماً ابتغاء تبديل 
الاننظام التاريخي بلا استثناء إلى قانون ضروري وكوني» أن تستفيد من جعل الرابطة بين 
الفعل المدرسي والمنزع المحافظ سرمداً. 
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الطبقات المهيمنة الموضوعية أن تظل مجهولة فى اللاوعى السعيد 
ل «الحميمية الانتقائية». 9 دام لا يعكر ذلك التناغم شية» فإنه 
بمقدور النسق بشكل أو باخر الإفلات من التاريخ بان يتقوقع داخل 
إنتاج معيدي إنتاجه كما في دورة العَؤد الأبدي. ذلك أنه» وبشكل 
مفارق» لما يجهل النسقٌ كل لزوم آخر إلا لزوم إعادة إنتاجه 
المخصّة به» فإنه يسهم بأنجع الأشكال في إعادة إنتاج النظام 
الاجتماص *"1". وحدها الرابطة الوظيفية بين المتحافظية البيداغوجية 
التى لنسق يهمين عليه وسواس تأبيده الذاتى وبين المحافظية 
الاجتماعية هى التى تتيح تفسير السند المتواصل الذي يلقاه على 
الدوام محافظو النظام الجامعي» من قبيل المدافعين عن اللاتينية أو 
التبريز أو أطروحة الآداب أن كانت دعائم مؤسسية للعلاقة الثقفة 
بالثقافة وللبيداغوجيا الملازمة غيابياً للتعليم الإنسي ل «الإنسانيات»» 
ولا يزالون في فرنسا عند أكثر الشرائح محافظة من الطبقات 
الم 


(19) لا ريب فى أنه ما من نسق آخر حيث تحدّد ضرورات تكوين أساتذة مطابقين 
للمعابير التقليدية» الخيارات البيداغوجية من أمر البرنامج أو التمرين أو الامتحان تحديداً في 
غاية من الكمال كما يحذدها في النسق الفرنسي: إنه منطق التعليم الذي ينزع إلى أن ينتظم 
بتمامه وكماله بغية الاستعداد للتعليم ما يعٌبر عنه الأساتذة الفرنسيون» إذ يقيسون في 
أحكامهم وممارساتهم البيداغرجية»؛ على الأقل لاواعياًء الطلاب جميعهم بحسب منوال عن 
الطالب الكامل»ء والذي هو ليس غير منوال «التلميذ النجيب» الذي كانوا عليه والذي «يعد) 
بأن يصبح الأستاذ الذي هم أضحوا عليه. 

(20) بالمستطاع أن نمتلك ناصية علاقة التبعية بالاتبعية التي توحّد نسق التعليم 
بالمصالح المادية والرمزية للطبقات المهيمنة أو على نحو أدق لشرائح تلك الطبقات المهيمنة» 
بالبحث في شكل تساتل في الآراء أو اختلاف فيها والتي تصوغها مختلف فئات المارّسين 
ومختلف الطبقات أو شرائح الطبقات حول المشاكل البيداغوجية. هكذا مثلاً يتيح تحليل 
الإجابات في بحث يتعلّق في ما يتعلق به بتعليم اللاتينية أو التبريز أو التكوين المهني أو 
وظائف المدرسة والعائلة تباعاً في أمور التربية» أن نتبينٌ في ما وراء تمظهرات الحلف القديم 
الذي كان يوحّد الشرائح المهيمنة من البرجوازية إلى المدرسين الأكثر تعلقاً (بمعنبي الكلمة) - 
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وبالنظر إلى الشروط التاريخية والاجتماعية التي تحدذد حدود 
الاستقلال النسبي الذي يدين به نسق تعليم ما لرطات المخصّة به 
كانت تحدّد في الوقت نفسه الوظائف الخارجية لوظيفته المخصّة ب 
فإن كل نسق تعليم يتميز ب «ازدواج وظيفي» يتحيّن بتمامه وكماله في 
حالة الأنساق التقليدية» حيث يعترض النزع إلى المحافظة على النسق 
وعلى الثقافة اللتين يحفظهماء يلقى طلبا خارجيا بالمحافظة 
الاجتماعية. بالفعل» يدين نسق التعليم التقليدي بقدرته على الإتيان 
بمساهمة متميزة في إعادة إنتاج بنية العلاقات الطبقية إلى استقلاله 
النسبي. ذلك أنه حسبه طاعة قواعده المخصّة به حتى يطيع بالمناسبة 
ذاتها إضافة إلى ذلك الضرورات الخارجية التي تحدد وظيفته التي 
تقضي بشرعنة النظام القائم» أي حتى يؤدي بالتوازي وظيفته 
الاجتماعية التي تقضي بإعادة إنتاج العلاقات الطبقية» أن يؤمن 
توريث رأس المال الثقافي توريثاً ورائياً» ووظيفته الأيديولوجية التي 
تقضي بتورية تلك الوظيفة أن يثبّت وهم استقلاله المطلق. هكذا 
يتعين على تعريف الاستقلال النسبي لنسق التعليم إزاء مصالح 
الطبقات المهيمنة تعريفاً كاملا أن يأخذ في الحسبان دوماً الخدمات 
الخصوصية التي يؤديها ذاك الاستقلال النسبي لتأبيد العلاقات 
الطبقية: إن اسيك المدرسي يدين في حقيقة الأمر بمهارته 
الختطومكة فى اكير رما يدل ماعن متناعة ش زياد :ساح تورين 
رأس المال الثقافي بين الطبقات إلى مهارته الخصوصية على جعل 


بنمط انتداب وتكوين تقليدي وبالمناسبة ذاتها بالتمثل التقليدي للثقافة (الإنسانيات)» 
العلامات المبشّْرة بحلف جديد يوحّد أكثر شرائح الطبقات المهنية ارتباطاً بإنتاج جهاز الدولة 
أو التصرف به بفئات المدرّسين القادرين على التعبير عن مصاحخهم الفئوية في المحافظة الجامعية 
باللغة التكنوقراطية والعقلانية والإنتاجية (مثل البحث القومي عن طريق الصحافة في وضعية 


نسق التعليم). 
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اشتغاله مستقلاً. وفي الحصول على الاعتراف بشرعيته بأن يثبّت 
تمثل حياديته. وليس تورية تلك الخدمة بأقل الخدمات التي يتيح 
استقلاله النسبي أن يسبغها على المحافظة على النظام القائه”'. وما 
كان لنسق التعليم النجاح في أن يوفي بوظيفته الأيديولوجية التي 
تقضي بشرعنة النظام القائم موافاة متقنة لو نجحت تلك الآلية 
الاجتماعية الرائعة» وكأنه عبر تعليب علب ذات قاع مزدوج في 
إخفاء الروابط التي في مجتمع مقسم إلى طبقات توحٌّد وظيفة 
التلقين» أي وظيفة الإدماج الفكري والأخلاقي» مع وظيفة المحافظة 
على بنية العلاقات الطبقية المميزة لهذا المجتمءع”". هكذا مثلاً تضع 
هيئة المدرسين السلطان الأخلاقي لوظيفتها البيداغوجية (سلطان يزداد 
كبر نقدرا يوذو غير مدون لمومسة مدرمينة كيدو عن بولا 
الاين اللدولة إن المتطتيي عد الى لدي ادير نيلها الانيكفانة 
الجامعية والإنصاف المدرسي» على نحو أفضل أيضاً من هيئة أعوان 
الدولة «تلك الطائفة التي ع تمكث تظاهراً خارج المجتمع. ولعلها 
فوقهء تمنح الدولة» كما لاحظ أنجلزء مظهر الاستقلال إزاء 
المجتمع». وإن لم تكن ممارسات المدرسين البيداغوجية أو 
الأيديولوجية قابلة لأن تختزل على نحو مباشر وكلياًء أو هي لا 


(21) إن كان حقيق علينا أن نقارب الاستقلال النسبي لنسق التعليم باعتباره الشرط 
الضروري والخصوصي لانجاز وظائفه الطبقية» فلأن التوفيق في تلقين ثقافة شرعية وشرعنة 
تلك الثقافة يفترض الاعتراف بالسلطان البيداغوجي تحديداً للمؤسّسة ولأعواماء أي الجهل 
ببئية العلاقات الاجتماعية التى تؤسس ذاك السلطان. وبتعبير آخر نقول إن الشرعية 
البيداغوجية تفترض تفويض شرعية موجودة ماقبلياً. لكن المؤسسة لا تنتج الاعتراف بالسلطان 
المدرسي أي الجهل بالسلطان الاجتماعي الذي يؤسّسهاء تنتج شرعنة تأبيد العلاقات الطبقية 
عبر ضرب من أولويات متبادلة دائريا. 

(22) يتضح أنه بمفارقة تجعل ثمة كامل الخصوبة الكشفية لمقولة الاستقلال والتي 
يظهرها أغلب مستعمليهاء يتعين أن نستخلص من الاستقلال التبعات كلها لكيلا نضيْع شيئاً 
من التبعية التي تتحقق من خلالها. 


5 الأصل الطبقي لتلكم الأعوان أو في انتمائهم الطبقي» 

ابيا ا يبيّن تاريخ فرنسا المدرسي تعبّر بتعدّد معانيها وتعذد 
كفاءاتها الوظيفية عن المصادفة البنيوية بين الخلق» يدين به الأعوان 
لطبقة أصلهم الاجتماعية وطبقة انتمائهم الاجتماعية وبين شروط 
تحيين ذلك الخلق» وهي شروط مسجلة موضوعيا في اشتغال 
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عندئذ ليس على المدرسين من الدرجة الأولى حرج في أن 
يعيدوا صياغة صلب الأيديولوجيا ذات النزع الكوني للمدرسة 
المحرّرة» استعداداً يعقوبياً للمطالبة الإيتيقية بالمساواة الشكلية بين 


حظوظ هي لهم من أصلهم ومن انتمائهم الطبقي؛ استعداد أضحى 


(23) ينضح مثلاً أن الثقل النسبي للمدرسين سليلٍ البرجوازية الصغيرة يتناقص كلما 
نرتفع في تراتبية أنظمة التعليم» أي كلما أشير إلى التناقض المدوّن في وظيفة الأستاذ بالبنان» 
وتتأكد على نحو أكمل أولية لاا بالثقافة» سمة الطبقات المحظوظة: 36/ من المعلمين أبناء 
الأقل من 45 سنةء سنة 1964 كانوا أصيلٍ الطبقات الشعبية» و42/ أصيلي البرجوازية 
الصغيرة» و11/ أصيلٍ الطبقة المتوسطة أو البرجوازية الكبرى» والحال أنه من بين الأساتذة 
(أساتذة التعليم الثانوي والعالي مختلطين) 16/ كانوا أصيلي الطبقات الشعبية» و35/ أصيلٍ 
البرجوازية الصغيرة» و34/ أصيلي الطبقة المتوسطة والبرجوازية الكبرى. وفي غياب 
لإحصاءات لنا أن ننذر لأنفسنا فكرة عن الأصل الاجتماعي لأساتذة التعليم العالي أن نعتبر 
لأصل الاجتماعى لتلامذة دار المعلمين العليا والمقدرة ب 6/ من الطبقات الشعبية و27/ من 
لطبقات المتوسطة و67/ من الطبقات العليا. وإن كان لا مراء فى أن مختلف فئات المدرسين 
يدينون بعدد من سيماهم إلى الموقع الذي تحل فيه في نس التعليم» أي إلى علاقات التنافس » 
أو التسابق أو التحالف المعلنة أو المضمرة التي تعقدها مع الفئات الأخرى (أفلا ننظر مثلاً في 
ما كان من أمر التعليم الثانوي إلى الاختلافات التي تفصل المعلمين والأساتذة التقليديين لذاك 
النظام التعليمي) وإلى المسار المدرسي » معية نمط التكوين الملازم له والذي ساقهم إلى تلك 
لنزلة أمر غريب» يبقى أن كل تلك السمات مرتبطة ارتباطأً وثيقاً بتباينات من أصل 
اجتماعي» ببحيث إنه يمكن لفئات من المارسين لا يختلفون في شيء من أمر شروط الوجود 
والوضعية المهنية» أن تكون متباعدة في مواقفهم المهنية واللامهنية» بفروقات لا اختزالية في 
تناقضات مصالح فتوية تحيل في ما وراء طبقة الانتماء إلى طبقة الأصل. 
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في التاريخ الاجتماعي لفرنسا لا ينفصل عن إعادة ترجمته صلب 
أيديولوجيا مدرسية تقول بالخلاص الاجتماعى عبر الجدارة المدرسية. 
كذلك» يعيد تمثل الخصال المدرسية والامتياز المدرسئ الذي لا 
يزال يوجّه الممارسات البيداغوجية في التعليم الثانوي الفرنسي» حتّى 
العلمي منهء إنتاج تعريف اجتماعي للامتياز الفكري والإنساني. ولن 
تأتي إعادة الإنتاج تلك من دون أن تحمل سمة إعادة تأويل 
المرجوازية الصغيرة أو إعادة التأويل الجامعية. 


وللذوق ا السلب؛ تقليد يؤبده نسق تعليم مول موسوم بقيم يسوعية : 
على غرار سلّم المعايير المهيمنة تنتظم تراتبية المهارات المدرسية 
وفق متقابلات بين «المتألق» و«المٌجد)., و«الأنيق» و«المكداء 
و«(المتميزاء و«المبتذل»)ء. و«الثقافة العامة». و«الحذلقة». باختصار 
بين اليسر الذي لتقنيات العلوم والحذق التقني”*؛ وهذه كلها 
ثنائتيات أنتجها مبدا تصنيف فى منتهى القوة» بحيث وإن احتمل أن 
يختص طبقاً للمجالات والأزمنة» لقادر على تنظيم التراتبيات كلها 


(24) لا ريب في أنه ما كان لذاك النسى من التقابلات الجامعية تحديداء ٠‏ مردود تصنيفي 
كذاك المردودء ونجاعة رمزية كتلك النجاعة» لولا كان يثير على نحو غير مباشر التقابل بين 
النظرية والممارسة حيث يعبّر التفسيم الأساسي بين العمل اليدوي والعمل غير اليدوي عن 
نفسه. ولا يؤثر نسق التعليم بشكل نظامي أحد فطبي مسلسلة التقابلات المتوازية (بالإضافة 
إلى امتياز ممنوح للاختصاصات النظرية» وتعبّد الأدب للشكل والميل إلى التجريد الرياضي أو 
بخس التعليم التقني بخساً مطلقاً)؛ يؤثر بالمناسبة نفسها أولئك من كان لهم امتياز أن تلقوا 
من عائلة متحررة من ذرائعية تفرضها عجلة الحاجة الاقتصادية» مهارةً فى الحذق الرمزي» 
أي أولاً حذق الكلام» وحذق العمليات الملموسة» وحذق العلاقة المتجردّة عن الدنيا وعن 
الآخر والمترفعة عنهما «واللامبالية» مهماء ومن ثمة عن اللغة والثقافة اللتين تلزمهما المدرسة» 
إذا تعلق الأمر بصورة خاصة باكتساب استعدادات مثمّنة ايّما تثمين» تثمين الاستعداد الجمالي 


تحديداً أو الموقف العلمىي. 
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يشكلها تمايزات مدرسية. وما التقابل بين «ذي النجابة فى النقل» 
و«ذي النجابة في الترجمة)» إلا أحد تحيينات مبدأ التقسيم عينه. وهو 
المبدأ الذي يقابل أيضاً مختصي التعليم العام خريجي المدارس 
الكبرى (دار المعلمين العلياء مدرسة تقنيات العلوم» المدرسة القومية 
للإدارة) بالمختصين الذين أنتجتهم المدارس من الدرجة الثانية» أي 
يقابل البرجوازية الكبرى بالبرجوازية الصغرى» ويقابل «العمل العلي» 
ب «العمل الوضيع»””. أمَا ما كان من أمر أساتذة التعليم العالي أبناء 
البرجوازيين الصغار والذين كانوا لا يدينون بارتقاء اجتماعي استثنائي 
إلا لمهارتهم على تحويل استبسال وديع لتلميذ من الصف الأول» 
يسراً مدرسياً»ء من فرط الاستبسال والوداعة. أو أبناء الطبقة 
البرجوازية المتوسطة والكبرى الذين كان عليهم أن يتظاهروا على 
الأقل بالتخلي عن المنافع الوقتية التي رصدتها لهم نشأتهم» حتّى 
يفرضوا صورة جدهم في الجامعة» فإن ممارساتهم كلها تكشف 
التوتر بين القيم الأرستقراطية التي تفرض نفسها على النسق المدرسي 
الفرنسي سواء بمقتضى تقليده المخصٌ به أو بسبب روابطه مع 
الطبقات المحظوظة وقيم البرجوازية الصغيرة التي يدعمهاء حتى لدى 
أولئك الذين لا يدينون بها مباشرة لأصلهم الاجتماعي» نسق نذر 
أعوانه» بفعل وظيفته المخصّة به ومنزلته من السلطة» للإحلال برتبة 


(225) نقرأ فى قاموس الأفكار المسبقة (دملاعء+ 10665 دك عنم سدمةاء21) «النقل2؟: فى 
المعهد يشهد على الاجتهاد كما الترجمة تشهد على الذكاء. لكن في الواقع يجب الاستهزاء من 
ذوي: العجابة في النقل من البسير أن نين + جالتسبة إلى البرجوازية الكيرى للأخمال والستلظة 
أذاطالب: دار المعلمين الغلا الذي تنكل فى أيديولوجيا الأمعاذية كموق الإنسان:المتقف» 
ليس بعيداً عن أن يكون لتلميذ المدرسة القومية للإدارة الذي هو تجسيد لثقافة عليّة أضحت 
ثقافة الذوق السائد» ما «لذي النجابة في النقل بالنسبة للإنسان المثقف وفق شرائع المدرسة 
التقليدية. 
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ثانوية في تراتبية شرائح الطبقات المهيمنة”. إن المؤسسة التي تجيز 
لأعوان توريث» يعرّض بعضهم بعضاًء الاستحواذ على سلطان 
المؤسسة كي يوهموا بالإبداع الذي لا يقلّدء توفر أرضية مناسبة 
بشكل خاص لاستعمال الرقابات المتقاطعة والمتراكمة التى تجيزها 
الإحالة المتتالية» وأحياناً المتزامنة إلى التعبّد المدرسي للنبوغ. وإلى 
الميل الأكاديمي للتلاؤم. وحينئكٍ يلقى أساتذة التعليم العالي في 
الالتباس ذاته لأيديولوجيا فيها تظهر الثنائية الاجتماعية في انتداب 
هيئة الأساتذة وازدواجية التعريف الموضوعي للمركز المهني. في 
آنء الأداة الأفضل صنعاً لقمع كل الانيحراقات عن نسقي الاين في 
أكثر من موضع متناقض من دون أن تتناقض. إننا نفهم أنْ الاحتقار 
المطلق لفضائل المكدة للعامل بالفكرء أن كان إعادة ترجمة جامعية 
لنزع الموهبة الأرستقراطي - والذي يعيد ترجمة أيديولوجيا النشأة 
الأرستقراطية طبقاأ للزوميات الوراثة البرجوازية - يترافق بغير عناء مع 
الاستياء الأخلاقي من التوفيق منظوراً إليه من غير وساطة على أنه 
تلويث للعلية («نة4ه810)» ومع الدفاع الضاري عن الحقوق المكانة 
حتى لو كان دفاعا ضد حقوق الكفاءة. كثيرة هي المواقف التي تعبر 
في لبوس جامعي صرف عن صبا البرجوازية الصغيرة إلى أن تتعزّى 
بتوكيد تعويذي لكونية الرداءة. هكذا تنزع دوما المعايير الجامعية 
كلهاء تلك التي تحكم اصطفاء الطلاب أو تزامل المدرسين» وحتى 
تلك التي تسوس إنتاج الدروس والأطروحات» أو حتى الأعمال 
ذات الزعم العلمي» إلى إيثار توفيق» على الأقل داخل المؤسسة. 

(26) إن التنافر البنيوي بين المنزلة المجلّة داخل المؤسسة والمنزلة خارج المؤسسة. وهو 
منزلة ينتج من المنزلة الدنيا (أو الهامشية) للمؤسسة في بنية السلطة» لقادر على أن يشكل أحد 


المبادئ المفسرة الأكثر قوة لممارسات أساتذة التعليم العالي وآرائهم (تممارسات وآراء قريبة» على 
تلك الجهة» من القادة الضباط). 
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ذو نموذج نمطي للرجل والأثئر وقد حددهما نفي مضاعف» أي 
يحددّهما المتألق بغير أصالة والرزانة بغير ثقل علمىء أو إن أردنا 
القول حددّهما «تكلّف الرشاقة» وتأنّق التبخر. 


على الرغم من أن أيديولوجيا البرجوازية الصغيرة التي تقول 
بالتقشف المكد تهيمن عليها الأيديولوجيا البرجوازية التي تقول 
بالبركة والهبة» فإنها تنجح في وسم الممارسات المدرسية والأحكام 
التبرير الإيتيقى بالجدارة وتجدد نشاطه؛ وهو توجّه وإن دُنَىَ أو 
كُبتء ملازم للأيديولوجيا المهيمنة. لكننا لن نفهم المنزع التلفيقي 
للأخلاق الجامعية لولا أن نرى أن علاقة التبعية والتكامل التى تنشأً 
بين الأيديولوجيات البرجوازية الصغيرة وأيديولوجيات البرجوازية 
ا تعيدل - افج لمي 0 للكلمة) في 0 3 
وبخاصة فى الحياة 2 بين 0 لدي ار 
المهيمنة من البرجوازية: إذا كانت البرجوازية الصغيرة مهيأة ماقبا 
بفعل تناقضها المضاعف مع الطبقات الشعبية والطبقات المهيمنة 
لخدمة حفظ النظام الأخلاقي والثقافي والسياسي» ومن ثمة خدمة 
أولئتك الذين 0 ذاك 0 كاد 0 0 ل قل كتب 
أولئك الذين 07 بشع نوه ل 0 را 000 
' (27) لكي نشير إلى الوظائف التي يتكبدها تقسيم العمل الهيمني بين البرجوازية 
الصغيرة والبرجوازية الكبيرة وبشكل خاص وظيفة كبش الفداء ووظيفة الدحر التي يتكبدها 


أعوان ثانويون وُلوا عباء ممارسة قهر جسدي ورمزي بالتفويض » حسبنا أن نحصي بعضاً من 
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ولكي نفهم على نحو ملائم طبيعة الرُبط التي توخد النسق 
المدرسي ببنية العلاقات الطبقية وننير تناسبات أو تجانسات أو 
مصادفات قابلة لأن ُختزل في آخر التحليل إلى تساتلات مصالح 
وتحانداف الندرار عه وحعواف جه الب سويا ك3 ام متو وو أن 
نسقط في ضرب من ميتافيزيقيا تناغم الدوائر أو في رعاية إلهية في 
السرّاء والضّراءء يقتضي الأمر إذن ربط الخاصيات التي لبنية نسق 
تعيورها والاطفتالة الف ,نين ريخا لوقع اليك ةيدو الركلاتان 
الخارجية لتلك الوظيفة المخصّة بهء بالاستعدادات المشروطة 
اجتماعياً» وهي استعدادات يدين بها الأعوان (مُرسِلين كانوا أم 
متلقّين) لأصلهم الطبقي وانتمائهم الطبقي» وكذلك للموقع الذي 
يحلون فيه في المؤسسة» حتّى لو لم يكن وارداً أن نضطر إلى 
خطاب لا ينتهي يسعى إلى الإتيان في كل حالة على كامل شبكة 
الدقط القن تمت ابعناها كاملا لكل رانظة قيهن سينا أنا نملك 


-ِ أزواج المتقابلات من بين أكثر المتناقضات الوظيفية دلالة. من ذلك مثلاً العقيدء «أب الفيلق» 
والمساعد «حارس الحي»ء القاضي و«الشرطي!» رب العمل ورئيس العمال؛ الموظف العالي 
وا مستخدم البسيط الذي كُلّف بالتعامل مع الملأء الطبيب والممرضء أو الطبيب النفسي 
وتمخرض مستشفى الأمراض النفسية» وألخيراً الناظر والمراقب العام أو الأستاذ و «البيدق» 
داخل النسق الجامعي. ثمّ م إثنا نعلم مثلاً الاستعمال المزدوج الذي تجيزه في نسق التعليم 
ازدواجية الوظاتف والقوام (المستخدمين): يمثل بخس البيروقراطية السري والعلني لإداربي 
المدرسة وأعوان التأطير أحد أكثر تخصصات كاريزما المؤسسة يقيناً وأكثرها اقتصاداً. 

(28) لكي ثري البَوْن الذي يفصل عن تحليل الوسائط العينية» الصياغةً النظرية والتي 
في أفضل الأخوال هي تختزلهاء وفي أسوئها تعفي نفسها منهاء حسبنا الإحالة إلى بعض من 
تحاليل هذا الكتاب التي إن اختصرت في اختزالها المجرد» فإنها تصاغ على سبيل المثال على 
أنها «نسق ربط التواصل بين مستويات إرسال ومستويات تلقي تحددها على نحو ممنهج الرُبط 
بين نسق التعليم باعتباره نسق تواصل وبنية العلاقات .بين الطبقات» (الفصلان الأول والثانٍ 
من هذا الكتاب)» أو أيضاً باعتبارها «نسق العلاقات بين نسق القيم المدرسية الذي حُدد في 
روابطه مع قيم الطبقات المهيمنة وبين نسق القيم الراجعة ذات الصلة بالأصل الاجتماعي 
لهيئة الأعوان وانتمائهم الاجتماعي» (الفصل 4). 
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ناصية في ما هو من أمر رابطة جزئية» بنسق الربط الدائرية التي 
توحّد (البنى» و«الممارسات»» عبر وساطة هابتوسات باعتبارها نتاج 
بنى منتج للمارسات ومعيد إنتاج للبنى؛ لكي نحدد حدود صلاحية 
(أي نحدّد الصلاحية صلب تلك الحدوه) تعبيرة مجردة مثل التعبيرة 
التي تقول ب«انسق الربط بين نسق التعليم وبنية العلاقات الطبقية»)» 
هكذا يتم بالمناسبة ذاتها إرساء مبدأ العمل الإمبيريقي» وهو مبدأ 
يتبح الإفللات من البدائلية العليّة والخيالية بين وحدة البنى وحدة الية» 
وبين التأكيد على حقوق غير قابلة للتقادم للفاعل المبدع أو للعون 
التاريخى7. وعلى اعتبار أن بنية العلاقات الطبقية تحدّد الشروط 
الأصيلة لإنتاج الفروقات بين الهابتوسات. فهي إن نظرنا إليها على 
أنها حقل قوى يعبّر عن نفسه مباشرة فى النزاعات الاقتصادية أو 
السياسية وفي نسق المواقع والتناقضات الرمزية» تور المبدأ المفسّر 
للسمات النظامية التي تختص بها في مختلف مجالات النشاط 
ممارسات أعوان طبقة محددة حتى لو كانت تلك الممارسة تدين 
بشكلها الخصوصيء في كل حالةء للقوانين المخصّة بأيّ من 

الأنساق الجزئية المعتبرة”0©. هكذا إلا نتبيّن أنه عبر وساطة الانتماء 


(29) بخصوص الدور الذي يؤديه مفهوم «الهابتوس» في تجاوز تلك البدائلية الماقبل 
علمية» والتي حتى في أشكالها الطلائعية تثير على أكثر من جهة» الجدال القديم حول 
الحتميات الاجتماعية والحرية الإنسانية» انظر التذييل الذي وضعه بيار بورديو تحت عنوان 
«قلتقاط أء ع1ناأعناماة عنام 121601111 عمتحمء قنكتطق 11 1 لكتاب : لكا امصوط ماأبورظ 
ر(1967 بكتسمتالاا عل كمماختلظ :كاعموط) معناو ةاكمامءد عؤدارعم له علدو ت[امع ع صاععنةترل كل 

1135-7 .مر 

(30) ما من شيء إلا ويشير مثلاً إلى أن الخلق التنسكى للارتقاء الاجتماعي هو الذي 
يقف مبدأ لممارسات في شؤون المخصوبة والاستعدادات إزاء اللدرسة لجزء من الطبقات 
المتوسطة: بينما تنخفض دورياً لدى أخصب الشرائح الاجتماعية مثل الأجراء الفلاحين» 
والمزارعين؛ والعمالء حظوظ دخول السنة السادسة من التعليم الابتدائي كلما تزداد 
العائلات نفرأء تشهد نزولاً حاداً في أقل الشرائح خصوبة من قبيل الحرفيين والتجار ‏ 
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الطبقى دون سواهاء أي من خلال أفعال أعوان محمولين إلى تحيين 
في أكثر الممارسات تنوعاً (خصوبة أكانت أم نسبة الزيجات أم 
تصرفات اقتصادية أم سياسية أم مدرسية» نماذج الهابتوس الجوهرية 
نفسهاء تنشأ الرابطة بين مختلف الأنساق الجزئية» فقد نتعرض 
لتشييئ بُنى مجردة أن نختزل الرابطة بين الأنساق الجزئية تلك فى 
الصيغة المنطقية التي تتيح العثور ثانية على أي منها انطلاقاً من 
إحداهاء أو الآدهى» قد نتعرّض إلى آلا نرمّم مظاهر الاشتغال 
الحقيقي ل«النسق الاجتماعي» إلآ أَنْ نعطي الأنساق الجزئية كما يفعل 
بارسونزء صورة أنثروبومورفية لأعوان يربط بعضهم بعضاً تبادلات 
لخدمات» فيسهمون من ثمة في اشتغال النسق اشتغالا جيّداً. ولن 
يكون ذاك النسق سوى نتاج تركيبهم الميجره''2. 


ولئن بدا التناغم في الحالة الخاصة من الروابط بين المدرسة 
والطبقات الاجتماعية تناغماً على أحسن ما يرامء فلأن البنى 
الموضوعية تنتج الهابتوسات الطيقية» وبصورة خاصة الاستعدادات 


والمستخدمين والأطر المتوسطة لدى العائلات ذات الأربع أطفال نأكثر» أي تلك التي تتميز 
عن مجموع الزمرة بخصوبتها المرتفعة. وبدلاً من أن نرى في عدد الأطفال تفسيراً سببياً 
لانخفاض نسبة التمدرس» يتعين أن نفترض أن الرغبة فى تحديد عدد الولادات والرغبة فى 
تقديم للأطفال تربية ثانوية» تعبّران لدى الفئات التي يوحٌدهاء عن الاستعداد النسكي نفسه. 
وللإطلاع على تحليل للعلاقات بين الخلق الطبقي والخنصوبة» يمكن الاطلاع على : معنم 
1016© :0385 «رعتتقتطة أكتاط[ة21 تنلل صلظط 2[» ,راعطاعة[ صتدلثف لصضة اعتلسسم8 
قمعة عا ,معنم يه ك6 1ةأأممةات له اامأكتتدصده ,دمع 5716/1 دعل مووامره2 16 ,كوخ :0 
134-154 .نزم ,(1966 باتسشسمتكة عل مممتنلكظ :وتمدط) سناسطرم 
(31) مع أن قرّاء ماركس البنيويين يؤكدون علوية بنية العلاقات الطبقية في صعد 
الممارسة الاجتماعية كلهاء فإنهم لا يرغبون» وقد حملهم رد فعل ذو منزع موضوعاني ضد 
كل الصيغ المثالية لفلسفة الفعل» إدراك الأعوان إلا «كحمّال' للبنية» فيذهبون بالتالي تبعأ إلى 
الجهل بمسألة الوسائط بين البنية والممارسة» بسبب من أنهم لم يمنحوا البنى مضموناً آخر غير 
سلطة غامضة جداً هي في آخر التحليل» سلطة تحديد بنى أخرى أو تحديدها قصوياً. 
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والاستعدادات الماقبلية التي إذ تحدث الممارسات المتكيفة مع تلك 
الببى» فإنها تجيز اشتغال البنى وتأبيدها: إن الاستعداد على الانتفاع 
من المدرسة والاستعدادات الماقبلية على النجاح فيها على سبيل 
المثال تتبع» مثلما رأينا ذلك» الحظوظ الموضوعية للانتفاع منها 
والنجاح فيهاء تلك التي ترتبط بمختلف الطبقات الاجتماعية» وأن 
تلك الاستعدادات والاستعدادات الماقبلية تُمثّل بدورها أحد أهمْ 
عوامل تأبيد بنية الحظوظ المدرسية باعتبارها تمظهراً موضوعياً 
للعلاقات بين نسق التعليم وبنية العلاقات الطبقية قابلآ إلى أن نتملك 
ناصيته. وما من شيء» حتّى الاستعدادات والاستعدات الماقبلية 
السلبية التى تسوق إلى الإقصاء الذاتى» أي على سبل المثال تسوق 
إلى احتقار الذات وتبخيس المدرسة وجزاءاتها أو الخلود إلى الفشل 
أو إلى الإقصاء»ء إلا ويمكن فهمها على أنها استباق لاواع للجزاءات 
التي تدّخرها المدرسة موضوعياً للطبقات المهيمن عليها. وعلى نحو 
أعمق نقول إِنْ نظرية مناسبة للهابتوس باعتباره محل استبطان 
الخارجي وتخريج الداخلي تتيح دون سواها إظهار الشروط 
الاجتماعية لممارسة وظيفة شرعنة النظام الاجتماعي إظهاراً ثاماً. هي 
وظيفة من بين وظائف المدرسة الأبديولوجية كلهاء هي أفضلها تورية 
بلا ريب. ولأن نسق التعليم التقليدي يتوضل إلى أن يوهم أن فعله 
التلقيني مسؤول مسؤولية كاملة عن إنتاج الهابتوس المثقف. أو إلى 
أن يوهم عبر تناقض صارخ أنه لا يدين بنجاعته التفاضلية إلا إلى 
المهارات الفطرية لأولئك الذين يصيبهم. وأنه بالتالي مستقل عن 
المحدّدات الطبقية كلهاء بينما لا يفعل غير تأكيده هابتوس طبقي 
وتعزيزهء هابتوس لأنه تشكل خارج المدرسة هو مبدأ لكل 
المكتسبات المدرسية» فإن نسق التعليم التقليدي ذاك يسهم بطريقة لا 
مبدل لها في تأبيد بنية العلاقات الطبقية» وبالمناسبة ذاتها في شرعتتها 
أن يواري أمر أن التراتبيات المدرسية التي ينتجها تعيد إنتاج 
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التراتبيات الاجتماعية”. ولكي نقتنع أن ما من شيء إلا ويهيىء 
ماقبلياً نسق تعليم تقليدي لخدمة وظيفة تفضي بالمحافظة الاجتماعية» 
حسبئا أن نذكر من جملة ما نذكر به بالحميمية من جهةء بين الثقافة 
التي يلقّنهاء وطريقته في تلقينها وطريقة امتلاكهاء وهو أمر يفترضه 
ذاك التنمط من الاكتساب وينتجه» ومن جهة أخرى بين مجموع ملك 
القسمات». والسمات الاجتماعية للملا التى يلقّنها إياه نسق التعليم. 
ثم إن تلك السمات عينها معتصمة بالاستعدادات البيداغوجية والثقافية 
التي هي لأعوان التلقين من أصلهم الاجتماعي» وبتكوينهم وبمنزلتهم 
في المؤسسة وبانتمائهم الاجتماعي. وبالنظر إلى تعمّد شبكة الرزبط 
العبث مثلما يتضحء أن ندّعي حصر موقع ممارسة الوظيفة في أوالية 
أو في قطاع ما من نسق التعليم. مع ذلك» ففي مجتمع مقسم طبقات 
فيه تتقاسم المدرسة عائلات وهبت رأس مال ثقافياً على نحو متفاوت 
واستعداداً لإيناعه مهمةً إعادة إنتاج منتّج التاريخ ذاك الذي يمثل في 
فترة كسيهناة من الزمن “المنوال الشرعي للاستعداد المثقفا» ما من 
شيء يخدم المصلحة البيداغوجية للطبقات المهيمنة أفضل مما 
يخدمها «اللاتدخل» البيداغوجى» وهو سمة التعليم التقليدي. ذلك 
أنه فعل» إذا ما غاب كان ناجعاً على نحو مباشر» وإذا ما حضر كان 
غير قابل للإدراك أصلاء يبدو مهيأ ماقبلياً لخدمة وظيفة شرعنة النظام 
الاجتماعى. ما نعنى قوله هو أنّه من السذاجة بمكان أن نختزل 


(32) لكي نختبر عيانياً تناسب الآثار المدرسية للفعل والاصطفاء مع آثار التربية ما قبل 
المدرسية أو الموازية لها والتي وقرتها شروط الوجود بطريقة خفيّة حتى ولو عيّنها السلطان 
البيداغوجى لزمرة غائتلية ما وحملها دلالتها البيداغوجية تحديداًء حسبنا أن نلاحظ أنه من 
صن السنة السادسة وإلى مستوى معهد تقنيات العلوم» تتناسب تراتبية المنشآت وفق الحظوة 
المدرسية والمردود الاجتماعي للألقاب التي تُفضي إليها تناسباً دقيقاً مع تراتبية تلك المنشآت 
وفق التركيبة الاجتماعية لملئها. 
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وظائف نسق التعليم الأيديولوجية كلها في وظيفة المذهبة السياسية أو 
الدينية» وظيفة قادرة بدورها وفق نمط التلقين على أن تتحقق بطريقة 
تقريباً خفية. إِنْ ذاك اللبس» وهو لبس ملازم لجل تحليلات الوظيفة 
السياسية للمدرسة أكثر ضرراً بقدر ما يستطيع الرفض المتكبّر لوظيفة 
المذهبة أو على الأقل رفض أكثر الأشكال المعلنة للدعاية السياسية 
وللتنقيف المدني أن يؤدي بدوره وظيفة أيديولوجية أن يواري وظيفة 
شرعنة النظام الاجتماعي» إذ مثلما يبيّن ذلك جيداً وبصورة خاصةء 
تقليد الجامعة العلمانية الفرنسى» أكانت جامعة ليبرالية أو محررة» 
كجدل) الحاة المضزم يها زوه العفافه الابعقية والسياضية أر تين 
العداء المعلن تجاه السلطات» مساهمة نسق التعليم في الإبقاء على 
النظام الاجتماعي» وهو القادر على اتيانها دون سواه» لا ريب فيها 
على نحو أكبر. 


هكذاء ولكي نفهم أن الآثار الاجتماعية للأوهام المشتركة أو 
العالمة ليست وهمية» وهي أوهام متورّطة سوسيولوجياً في نسق 
الروابط بين نسق التعليم وبنية العلاقات الطبقية» يقتضي الأمر أن 
نعود إلى المبدأ الذي يقود نسق الروابط ذاك: تفترض شرعنة النظام 
القائم في المدرسة, الاعتراف الاجتماعي بشرعية المدرسة» وهو 
اعتراف قائم بدوره على الجهل بتفويض السلطان تفويضاً يؤسس 
موضوعياً تلك الشرعية أو على نحو أدق» قائم على الجهل بالشروط 
الاجتماعية للتناغم بين البنى والهابتوسات تناغماً على غاية من 
الكمال حتى ينجم الجهل بالهابتوس باعتباره نتاجا معيد إنتاج ما 
ينتجه والاعتراف الملازم لذلك ببنى النظام كما أنتجت هنا. على هذا 
النحو ينزع نسق التعليم موضوعياً إلى أن ينتج» عبر تورية حقيقة 
اشتغاله الموضوعية؛ التبرير الأيديولوجي للنظام الذي يعيد إنتاجه 
باشتغاله. وليس مصادفة إن صبا سوسيولوجيون كُثْره ضحايا أثر 
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المدرسة الأيديولوجيء إلى أن يفصلوا عن شروط إنتاجهم 
الاجتماعية» الاستعدادات والاستعدادات الماقبلية إزاء المدرسة» من 
قبيل «(الترجيات». «التطلعات». االمحفزات)» «الإرادة»: ولما 
يغفلون عن أنْ الشروط الموضوعية تحدّد التطلعات ودرجة إرضائها 
سويّة» يجيزون لأنفسهم التبشير بأفضل العوالم» إذ يكتشفون في 
نهاية دراسة طوليّة للسِيّرء كما لو كان الأمر تناغماً منشأ ماقبلياًء أن 
ما رجا الأفراد شيئاً ما أدركوه» وأنهم ما أدركوا شيئاً ما رَجَوه. ولمًا 
يتحامل م. فرمو ‏ غوشي على الجامعيين الذين يكابدون دوماً «شعوراً 
بالذنب عند قراءة الإحصاءات المتعلّقة بالأصل الاجتماعى للطلاب 
في الكلية». يقول (إنه لم يتبادر إلى ذهنهم فكرة أن الديمقراطية 
الحقيقية لعلها كانت تتمثل في إيثار تطور التعليم الأكثر تكيّفأ مع 
سمات ورغبات الأطفال سليلي أوساط متواضعة أو المتثقّفة قليلا»» 
ثم يضيف: ١لا‏ يعنيهم كثيراً أن يفضّل ابن عامل ذو ذهن وقّاد بسبب 
تقليد اجتماعي أو مهارة مُكتسبة من جراء انتمائه إلى وسط ماء إلى 
غير ذلك» الوه إلى المدارس التطبيقية القديمة أو المدارس المهنية 
القومية القديمة حيّى يبلغ. إن استطاع إلى ذلك سبيلاً شهادة تقني أو 
شهادة مهندس في الفنون والمهن مثلاء وأن يفضّل ابن الطبيب 
التوججه إلى التعليم الكلاسيكي بغية بلوغ الكليات»”*. هكذا إذاً هم 
الناس «المتواضعون» فرحون بما أوتوا في تواضعهم» فلا يتطلعون 
في الحقيقة إلى شيء إلا لما هو بين أيديهم وليحمدوا هذا «النظام 
الاجتماعي' الذي لم يتوان عن صنع تعاستهمء إذ يدعوهم إلى 
مصائر طموحها كبير سيئة التكيف مع مهاراتهم بقدر سوئها مع 


(33) .62-63 .مح ,1975 عل ععترو +1 هم[ عابدل علأمدمائهم تدمتامع نظ ".7 ,لإطاعدتة ام صم 7 
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هل بنجلوي 0 (55م1عمة2) المخطط أقل تخويفاً من بنجلوس 
الميتافيزيقي؟ لما كان الفلاسفة الجدد للنظام الاجتماعي» المتفائلون 
مقتنعين أن حسبهم أن يعملوا فيه حساباً حتى ينتجوا أفضل العوالم 
المدرسية في أفضل المجتمعات الممكنة» فإنهم كانوا يستعيدون لغة 
العدالات الاجتماعية التي تبتغي أَنْ تقنع أن النظام القائم هو ما يجب 
أن يكون طالما أنه ما من حاجة حتى إلى أن يستدعي إلى النظامء 
ضحايا ذاك النظام المحققون» أي أن يستدعي واجب وجودهم لكي . 
يَرضوا بأن يكونوا ما ينبغي أن يكونوا عليه. لذلك نفهم أنهم لا 
يقدرون على شيء سوى أن يكتموا ما يقومون به ضمناء أي وظيفة 
شرعنة النظام القائم والمحافظة عليه» والتي توفي بها المدرسة إذ 
تحمل الطبقات التي تنبذها على الظن في شرعية نبذهم بأن تحول 
دونهم ودون تبين المبادئ التي باسمها تنبذهم ودون الاعتراض 
عليها. وليست أحكام الامتحان جازمة جزماً لا رجعة فيهء إلا لأنها 
تفرض على نحو متزامن الإدانة ونسيان الحيثيات الاجتماعية للادانة. 
ولكي يُبدّل المصيرٌ الاجتماعي دعوةًٌ للحرية أو جدارة شخصية على 
غرار ما في الأسطورة الأفلاطونية حيث على الأرواح التي سحبت 
«نصيبها» أن تشرب ماء نهر النسيان من قبل أن تهبط ثانية إلى 
الأرض» فتحيا فيها قدرها الذي آلت إليه» يتعيّن على المدرسة 
اكاهن الضرورة»» وحسبها ذلك؛ أن تنجح في إقناع الأفراد بأنهم 
هم أنفسهم اختاروا أو فازوا بالأقدار التي كانت قد خصّتهم بها 
الضرورة الاجتماعية سلفاً. إن المدرسة تتوصّل اليوم بأيديولوجيا 
«الهبات» الفطرية و«الميولات» الغريزية إلى شرعنة إعادة الإنتاج 
الدائري للتراتبيات الاجتماعية وللتراتبيات المدرسية؛ وهى فى ذلك 
خير من الديانات السياسية أن كانت أكثر وظائفها ثبوتاًء مثلما لاحظ 


(:*#) هو شخصية الفيلسوف المعلم في رواية فولتير كانديد. 


32604 


ماكس فيبرء هي أن تهب الطبقات المحظوظة ربوبية لامتيازهاء وخير 
من خلاصيات الآخرة التي كانت تسهم في تأبيد النظام الاجتماعي 
بواسطة الوعد بانقلابه ما بعد الموت. وخير من المذهب مثل مذهب 
الخرمة (38مهط1) الذي كان فيبر يرى فيه تحفة العدالات الاجتماعية 
إلهيأ ولا سيما أنه كان يبرّر الميزة الاجتماعية لكل فرد في نسق 
الطوائف الدينية بدرجة أهليته الدينية في دورة الارتحاللات. 


هكذا نتمثل أكثر وظائف نسق التعليم خفية وأكثرها خصوصية 
في إخفاء وظيفته الموضوعية» أي في تنكير الحقيقة الموضوعية 
لرابطلنة ببنية العلاقات الطبقية 99 , ولك نقتنع بذلك حسبنا أن ننصت 
إلى مخطط منطقىء والذي إذا ما تساءل عن أكثر الوسائل أمنأ 
لإجراء اصطفاء ماقبلي للفاعلين القادرين على النجاح مدرسياً 
والقادرين من ثمة على رفع المردود التقني للتسق المدرسي » فإنه 
يُساق إلى التساؤل عم هي سمات المترشحين الذين يحقٌ أخذهم 
بالاعتبار: «في ديمقراطية» لا تقدر مؤسسات تعليم تُعيلها أموال 
عمومية على الاحتفاظ علناً ببعض السمات بيمثابة مقاييس اصطفاء. 


(34) قليلة هي المؤسسات التي كما نسق التعليم وَقِيَّت من التقصي السوسيولوجي. لو 
كان حقاً أن للمدرسة وظيفة إخفاء الوظائف الخارجية لوظيفتها المخصة بهاء وأن ليس لها أن 
توفي بتلك الوظيفة الأيديولوجية إلا أن تخفي أنها توفي بباء فإنه ليس بوسع العلم في تلك 
الحالة أن يكون له موضوع إلا أن يتخذ موضوعاً ما يحول دون بناء الموضوع. وأن يأبى 
مشروعاً علمياً كذلك المشروع» يعني أن ينذر نفسه إلى قبول أعمى أو متواطئ للمعطى مثلما 
يعطي نفسه سواء تتنكر تلك الاستقالة النظرية بالصرامة المعلنة للإجراءات الإمبيريقية أو تتبرّر 
بالتماس مثال «الحياد الإيتيقي»» أن كان محرد ميثاق مع النظام القاتم أنه لا عدوان عليه. وإن 
ليس علماً إلا ما خفي» فإن علم المجتمع علم نقدي في ذاته من غير أن يكون للعالم الذي 
يختار العلم إمكان اختيار النقد: إن المخفي» في تلك الحالة» سرء هو سر محفوظ جيداً حتى 
ولو ما اقترح أحد لحفظهء طالما أنه يسهم في إعادة إنتاج «نظام اجتماعي”» قائم على تورية 
أنجع الأواليات لإعادة إنتاجه» وأنه يخدم من ثمة مصالح أولعك الذين لهم مصلحة ف 
المحافظة على هذا النظام. 
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ومن بين السمات التى يكون لنا أسباب وجيهة لأخذها بالاعتبار» ثمة 
الجنس » رتبة المولدء الفترة المقضاة فى المدرسة» الخلقةء النبرة أو 
الأداءء المكانة الاجتماعية الاقتصادية للأبوين» وحظوة آخر مدرسة 
ارتيدت (...). لكن ألا يقوم الدليل على أن أولئك الذين أحلّ 
أبويهم أسفل التراتبية الاجتماعية» ينزعون إلى تمثل رهان خاسر من 
أمر نتائجهم المدرسية في الجامعة» فإن منحرفاً صريحا وظاهرا 
لسياسة الاصطفاء ضد أولئك المترشحين يصبح أمرأ غير مقبول!65 
«باختصار» إِنْ الوقت (إذن المال) المبدّر هو أيضاً الثمن الذي يجب 
دفعه حتى تبقى الرابطة بين الأصل الاجتماعي والنتائج المدرسية 
منكرة. ذلك أنه لما نرغب فى أن نفعل» بأقل الأثمان وبشكل 
أسرع؛ ما سيفعله النسق على أي حال» فإننا نميط اللثام عن وظيفة» 
بأن تُبطلها في الوقت نفسهء لا يتأتى لها التحقق إلا إذا ظلت مخفية. 
ثم إِنّ النسق المدرسي دائماً ما يشرّع توريث السلطة من جيل إلى 
آخر لقاء إنفاق للوقت أو تبذير له» بأن يخفي الرابطة بين نقطتي 
البداية والوصول الاجتماعيين من المسار المدرسي» بفضل ما هو في 
أقصى الحالات ليس إلا أثر إشهاد صيّره ممكناً إسهاب تفاخري في 
التعلم وأحياناً غلرٌ فيه. وعلى نحو أعم» إن لم يكن الوقت الضائع 
قد أنفق هباءًء فلأنه مكان تحوّل في الاستعدادات إزاء النسق 
وجزاءاته» تحوّل لا محيد عنه لاشتغال النسق والوفاء لوظائفه: إن 
الذي يفصل عن الإقصاء الذاتي المُرجأء الإقصاء المعجّل على 
أساس توقع حظوظ الإقصاء الموضوعية» هو الوقت المستوجب 


(35) أمعناوءةط1ا5 م اامتاقاعظ صز ممتاععاء5 اطع 500 تزأاكه 9لملك)» ,الوداع؟ا .1 .1 
لتده2 نضا «رععمع 810 طمتامظ معطا كه لدكلة مك4 لمعتاتن ة - ععممصممارعط عتمعلوعم 
لمعاع 1م5010 رنرمتنوع له دوتو رعطون ‏ 1:11 2 دعتملااى أمعتعمامع50 .لع ,ومتسلمط 


.9 مم ,(1963 رعاعع ا 1ه تااقعلمل1 تعاععع]1) 7 .مط بطامرمئع مده 8 بارع ]1 
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حتى يقتنع المنبوذون بشرعية نبذهم. وإذا غالباً ما تركن أنساق التعليم 
أكثر فأكثر فى أيامنا هذه إلى «الطريقة الليئة» حتى تقصى أكثر 
الطبقات 0000 المدرسية» مع أنها أكثر تكلفة وقتاً اسان 
فلأنه على نسق التعليم»؛ على سبيل مؤسسة شرطة رمزية ذرت أن 
تخيّب لدى البعض التطلعات التي تغذيها لدى الجميع» أن :يندز 
لنفسه وسائل الحصول على الاعتراف بشرعية جزاءاته وبشرعية آثارها 
الاجتماعية. حتّى إذا لم يعد النبذ كافياً بذاته لفرض استبطان شرعية 
الاستبعادء لا يتأتى لسلط ولتقنيات تحكم منظم وجهري أن تتخلف 
ع اليو 090 


وهكذاء فإن النسق المدرسي» مع كل الأيديولوجيات والآثار 


التي يفرزها استقلاله النسبي » هو من المجتمع البرجوازي في مرحلته 
الراهنة؛ ما كانت عليه أشكال أخرى من شرعنة النظام الاجتماعي 
ومن الانتقال الوراثى للامتيازات بالنسبة إلى تشكيلات اجتماعية كانت 


(36) إن نسق التعليم الفرنسي الذي كان في شكله التقليدي يقتضي الاعتراف 
بالأحكام من دون معارضة وكان يحصل على ذلك» وهي أحكام تعبّر عن تراتبية دوماً ذات 
معنى واحد (حتى وإن كانت تتوارى تحت تعالب للتراتبيات)» يتعارض على تلك الجهة مع 
أنساق كالجامعة الأمريكية التي كانت تتحسب لحل مؤسساتي للتوترات الناتجة من البَّؤْن بين 
التطلعات التي تسهم في تلقينها والوسائل الاجتماعية لتحقيقها: ولو ننتقل إلى الحدٌ الأقصى 
نلمح جامعات لا ترتضي بحالها بطريقة شبه علنية على أنها حالة خاصة من نسق مؤسسات 
الشرطة الرمزية» تهب لنفسها كل الأدوات الممأسسة (روائزء جهاز توجيه ومسالك للمرآب 
تمثل جامعة متراتبة على نحو دقيق تحت مظاهر التنوع) وعداد المستخدمين المختصين (علماء 
نفس» أطباء نفسيون» مستشارو التوجيه» محللون نفسيون) الذين يتيحون التحكم في أولئك 
الذين تدينهم المؤسسة وتستبعد وتدنئ تحكماً خفيّاً وباسماً. وتتيح تلك اليوتوبيا أن نتبين أن 
«عقلنة» الأدوات التقنية والمؤسسية للاستبعاد وللتوجيه ولتلقين الانتساب للتوجّه وللاستيعاد 
تنيح للنسق المدرسي أن يؤدي بطريقة أكثر نجاعة أن كانت معصومة أكثرء الوظائف التي 
يوفي بها اليوم» إذ لا يصطفي» محخفياً مبادئ اصطفائه» يحصل على الموافقة على هذا الاصطفاء 
وعلى المبادئ التي تؤسسّه. 
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تختلف سواء بالشكل الخصوصي للعلاقات وللتناقضات بين الطبقات 
أو بطبيعة الامتياز الموّث: أفلا يسهم بذلك النسق المدرسي في 
إقناع كل فاعل اجتماعي بالبقاء في المكان الذي تحتّم له ب "الفطرة) 
والبقاء فيه والتمسّك به (متعغ1ة:م دام نتوعط 12) مثلما كان أفلاطون 
لا حق الدم ‏ كانت طبقته قد أبته تاريخياً على الأرستقراطية ‏ ولا 
حقوق الفطرة ‏ قديماً كانت سلاحاً مشرّعاً في وجه النبلاء الذي 
يوشك أن ينقلب على «التميّز» البرجوازي ‏ ولا الخصال النسكية التي 
كانت تتبح للمقاولين من الجيل الأول تبرير توفيقهم بيجدارتهم » فإنه 
عليه أن يستنجد اليوم بالإشهاد المدرسي الذي يَشْهَد بهباته وجداراته 
معاً. تفترض الفكرة المضادة للفطرة بثقافة النشأة» وتنتج عمى 
البصيرة عن وظائف المؤسسة المدرسية التي تَؤّمّن مردودية الرأس 
المال الثقافي وتشرّع له توريثه بأن تواري أنها تؤدي تلك الوظيفة. 
هكذاء ففي مجتمع فيه الحصول على امتيازات يتبع حيازة الألقاب 
المدرسية تبعية لصيقة أكثر فأكثرء فإنه ليس للمدرسة إلا وظيفة أن 
تؤّمن التوارث السري لحقوق برجوازية» حقوق لم يعد بالإمكان أن 
تورّث بطريقة مباشرة ومعلنة. ولما كانت المدرسة هى الأداة المفضلّة 
للتبرير البرجوازي للنظام الاجتماعي التي تمنح المحظوظين الامتياز 
الأعلى ألا يبدوا محظوظينء فإنها تتوصّل بيسر إلى إقناع الذين 
حُرموا الإرث أنّهم يدينون بمصيرهم المدرسي والاجتماعي لعوزهم 
الهبات أو الجدارات» بقدر ما أنه فى مجال الثقافة يستبعد السلبٌ 
المطلقٌ الوعىّ بالسلب. 
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ملحق 


تطؤر بنية حظوظ بلوغ التعليم العالي: تشوّه أم انزياح؟ 


هناك مسائل كمسألة «دمقرطة» انتداب الجمهور المتمدرس هى 
لوعنتعيى الأدماء مم :اتتكالية ابدير لوعي هذى مافيلا + ون لم يكن 
الردود الممكنة» فأقلها القراءات الممكنة لتلك الردود التى نتردّد فى 
تقديمها حتّى لو كان الأمر تظاهراً بالتدخل» وإن بعيم علعيقك 
حوار» للعقل العلمي فيه حيّز في منتهى الضيق. والمثير مثلاً أن 
أولئك الذين كانوا أول من نادى ب «الدمقرطة» من غير هدي برهان 
عددي» أو استندوا إلى مقارنة متعجّلة ومتحاملة لنسب بسيطة عن 
بمكلين لكل قدة اجتمافة من امهو "الممدزقن ”4 وتمعلون 
اليوم التنديد بكل محاولة قياس تطور حظوظ بلوغ شتى الأنظمة 


(1) هي نسب غالبا ما استعيرت من دون أي شكل آخر من المحاكمة المنهجية من 
إختصاءات صيعت تحسب.فكات متتافرة .فى 'الذمان وفى- المكان. وتعلقت بمجموعات. جزئية 
من الجمهور التمدرس إما سيء تحديدها أو هي متغيرة: هكذا نرى أنْ مقالة لا تمئل غير 
شل جد يبت في سالة دارط اليم السألة اخترلت عت تلاعب بالكلمات في يدأ 
التركيبة الاجتماعية لجمهور الطلاب) بأن تتكل على إحصاءات» كان عليها لأجل حاجات 
إنشاء مسلسلات تعاقبية أن تخلط الأطر الثانوية والمتوسطة والعالية من الوظيفة العمومية فى 
فئة يقال لها «موظفون مدنيون وعسكريوت». وبقدر ما يكون هذا القدّ (التنافر) طليقاًء يأق 
نصيراً ل «تحليل» يبتغي البرهنة على الانتقال من «انتداب برجوازي» إلى «انتداب متوسط) . 1 
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ومختلف أنماط التعليم بالنظر إلى الأصل الاجتماعي قيساً علمياء 
وكأنَ ذلك مس من وسواس أيديولوجي: لكي نقدّر تماماً المفارقة» 
يقتضي الأمر أن نعلم أن قياس تطور الحظوظ المدرسية على مدى 
فترة طويلة بالقدر الكافي» لم يكن ممكنا إلا منذ نشر المكتب 
الجامعي للإحصاء (.8.11.8) مسلسلات إحصائية مورّعة بحسب فئات 
ملائمة” ني" وعلق قيهن 'الاتتعمال السيط لسية تتغيل مختلت 
فئات الطلاب داخل مجموع جمهور الطلاب (تمثيل يقارّب سرأ أو 
علانية كأنه إمبراطورية داخل إمبراطورية)» فإن بناء احتمالات 
التمدرس الموضوعية المرتبطة بمختلف الفئات الاجتماعية يُرغمنا 
على إرجاع حصّة المفلحين في المدرسة من كل فئة إلى فئة الأصل 
بأكملها: ثم إِنْها ألا توفر أحد أكثر الوسائل نجاعة لتملك تملكا 
إمبيريقيا ناصية نسق الرّبط التي توخدء في فترة مسماة من الزمن» 
سن التطليم ناس "الطيقات! الالمدةا عي وترفر فى الوقاها تنه قباس 
تحوّل نسق الرُبط ذاك في الزمن©. 


(2) إذا كان علينا سنة 1963 الاكتفاء بحساب يغطي لسنة واحدة حظوظ بلوغ التعليم 
العالي والحظوظ الشرطية لبلوغ مختلف الكليات بالنظر إلى الأصل الاجتماعي والجنس (وهو 
حساب أجري على تلك الشاكلة لأول مرة) فلأن الإحصاءات عن جمهور الطلاب بحسب 
الفئة الاجتماعية والمهنية وبحسب الجنس وبحسب الجامعة» والتي كانت متوافرة بالنسبة إلى 
الفترات السالفة» كانت إلى حدود سنة 1958 تجمع في الفئة نفسها جميع الموطّفين المدنيين 
والعسكريين من دون تمبيز فى الرتبة. . . انظر : ,2هئ52556 01206)-صوعل أء معتلمهه8 عممعلط 
ع0 80116005 :ولعوم) اا قطعة ع1[ رعضالت هع[ اء كاتندةقيتاة كه| ,كع 8611 دمل 

1 145 .زط غء وععصقطك دعل تتمعاطة) ,.وة 15 .حرم ,(1964 ,اتتتمتكة 

(وتضم الأخيرة الملاحظة عن الطريقة المستخدمة في بناء هذا الجدول). 

(3) هكذا حالما نعزو تطوّر نصيب الطلاب النسبي» أصيل الطبقات المتوسطة» صلب 
الجمهور الفرنسي إلى تطوّر النصيب النسبي للطبقات المتوسّطة صلب الجمهور النشيط» يتبين 
في الحال كل ما هو حَيِلٍ في التحاليل التي تنزع إلى تأويل تزايد (ربوٌ) ثقل فئة الطلاب تلك 
تزايداً طفيفاً (حددت بمهنة الأب الحظة التسجيل في الكلية») وعلى أنه مؤشّر على المشاركة 
المتزايدة لتلك الطبقات في أرباح التمدرس في التعليم العالي: بالفعل فبين سئة 1962 وسئة - 
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إن ذاك البناء» إِنّما يمثّل في الحالات كلها الوسيلة الوحيدة 
للإفلات من الأخطاء كلها الناتجة من جعل جمهور من المفلحين 
مستقلاً؛ وهو جمهور يدين بالأساسى من سماته ل «التركيبة 
الاجتماعية» للزمرة التي تتشكل من المفلحين أقل بكثير مما يدين بها 
لربطهم الموضوعية مع الفئة التي هم لها الممثلون في المدرسة» ربط 
تعبّر عن نفسها مثلا في نسب الاصطفاء التفاضلي بحسب الطبقة 
الاجتماعية والجنس ". وبشكل أعمء لن يتأتى لنا الإفلات من الخطأ 
الذي يقضى أن نرى صفات جوهرية فى الخاصيات ذات الصلة بفئة 
ماء إلا شرط أن نستعمل منهجياً نمط «التفكير الترابطى»)» خطأ ألآ 
نتبيّن أن لا يتهيّأ إنشاء الدلالة الملائمة لطرفى رابطة ما (مثلاً تلك 
التى توحّد اتخاذ المواقف السياسية بالانتماء إلى اختصاص ما) إنشاءً 
كاملا إلا داخل نسق الروابط التي تكسوها تلك الصفات وتواريها: 
أفلا ننظر مثلاً إلى أدبيات لعلماء اجتماع» عن دور علماء الاجتماع 
في حركة أيار/ مايو'*" أو إلى السذاجات التي توحي بها نسبة أبناء 
العمال» وهي نسبة مرتفعة نسبياً في كليات العلوم؛ إذ نغفل عن 
إيعازه إلى شبه احتكار الطبقات المحظوظة لأكبر المدارس العلمية» 
أي لما نغفل عن أن نبسط معضلة الانتداب الاجتماعي في مستوى 
الدراسات العلمية. إِنْ الحذر من مقاربة العناصر بمعزل عن الربط 


8 تحديداً فإنَّ أكثر الفعات الاجتماعية تعداداً وأكثرها تمثيلية للطبقات المتوسطة هى التى 

عرفت نسب الربّو الأكثر ارتفاعاً من بين الجمهور النشيط أن كان +34:2/ لفائدة الأطر 

المنوسطة فى مجموعها (+67/ للأساتذة والمهن الأدبية والعلمية) و+ 26,4/ للمستخدمين» 

مقابل» مثلا +4,/ لأرباب العمل فى الصناعة والتجارة (-1,9 / بالنسبة إلى الصناعيين بحصر 

المعنى) . 1 .م ,(1969 طتناق) 2 .60 ,رع1نوأاكة 11د أه 7107116م 10 
(4) للاطلاع على أمثلة أخرى انظر آنفاً» الفصل 3 ص 305-302 من هذا الكتاب . 
(:#) حركة أيار/ مايو: المقصود الحركة الطلابية عام 1968. 
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التي تكوّنها نسقاً لا يتوججب البتة أكثر مما يتوجب حين المقاربة بين 
عهود مختلفة. لذلك كى نتملك ناصية الدلالة الاجتماعية لنصيب 
مختلف الفئات الاجتماعية فى مختلف الكليات أو مختلف 
الاختصاصات» يقتضى الأمر أن نأخذ بالاعتبار «المنزلة» التى تحلّ 
تلك الكلية فيها أو يحلّ ذاك الاختصاص فيها في لحظة معطاة من 
الزمن في نسق الكليات أو نسق الاختصاصات تحت طائلة الركون 
إلى أوهام التاريخ المونوغرافي» تاريخ لما يُستخلص ضمنياً من هوية 
الكلمات الهوية الماهوية من خلال زمن المؤسّسات أو القسمات 
المناسبة» يقضى لنفسه أن يقارن ما لا يُقارن» وبنسيان مقارنة 
عناصرء إذ نراها فى ذاتها ولأجل ذاتها لا ثقارن» تشكل الأطراف 
الحقيقية للمقارنة أن كانت تحلّ في منازل متجانسة في حالتين 
متتاليتين لنسق مؤسسات التعليه”. 


للجمهور المتمدرس في التعليم العالي «دمقرطة» ملا طلاب 
الكليات» يتعيّن التذكير بأن تلك الظاهرة المورفولوجية قد تنسحب 


على تأبيد «الوضع الراهن»» أو حتى في بعض الحالات على تراجع 


(5) هكذا مئلاً لأنّه يتعذّر التفكير في نسق المدارس الكبرى لخارج الرُبط التي توحّده 
ببقية مؤسسات التعليم العالي» ولأنه يتعذّر التفكير في أيّ مدرسة خصوصية خارج روابطها 
ببقية المدارس» أي بغض النظر عن المنزلة التي تحل بها في لحظة معطاة من الزمن في نسق 
المدارس الكبرى» فإن تاريخاً اجتماعياً لمدرسة تقئيات العلوم ودار المعلمين العليا (بأكثر تحديداً 
نقول تاريخ الانتداب الاجتماعى أو الدروب» أو حتى المواقف السياسية والدينية لتلامذة 
تلك المدارس) يجهل منزلة كل منهما في نسق المدارس الكبرى» ومن ثمة كل ما ينساب من 
١قيمة‏ منزلتها؛ فى بنية العلاقات بين نسق المدارس الكبرى ونسق السلطة» على الأقل يسبب 
إحداث المدرسة القومية للإدارة» سيكون تاريخاً مغالطاً مغالطة تاريخ سان سير 0902-اهنة5) 
الذي لا يتقوقع في الأيديوغرافياء لن يتبين أن أي مدرسة أخرى (مثلاً مدارس الفلاحة) إِنّما 
تنزع إلى أن تحل محل الأولى تدريجياً في نسق الوظائف التي يؤديها نسق المدارس الكبرى. 
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في تمثيل الطبقات المبخوسة”” بقدر ما تنسحب على انّساع قاعدة 
الانتداب الاجتماعية. إن بوسع ارتفاع نسبة تمدرس فئة عمرية أن 
يحدث فعلا على نحو حصري تقريبا لصالح فئات اجتماعية كانت في 
السابق أكثر الفئات تمدرساً؛ أو على الأقل أن يحدث تناسبياً وفق 
التوزيع السالف للتفاوت في التمدرس. وبشكل أعمء فإن ربوٌ العداد 
هو محصلة عوامل من أنظمة متعددة: إذا كان ارتفاع عدد الطلاب 
في فرنسا يترجم (منذ سنة 1964 على الأقل) ربوٌ الجرّم (وهو ازدياد 
ناجم عن ازدياد نسبة الخصوبة بعد سنة 1946) وازدياد نسبة تمدرس 
الطبقات العمرية ما فوق سن الثامنة عشرة» فإن توزيع تلك النسبة 
الإجمالية بين نسب تمدرس مختلف الفئات الاجتماعية المهنية به 
ريب شديد ألا يكون قد تغيّر كثيراً مثلما يذهب الارتفاع المستمر في 
نسبة التمدرس الكلية في التعليم العالي إلى افتراضه. 

على نحو أدق» كي ننذر لأنفسنا تقْريبّة عددية لبنية الحظوظ 
مشروطة اجتماعياً لبلوغ المدرسة» وبخاصة كي نحلل تطور تلك 
البنية عبر الزمن» يستحسن أن نربط عداد فئة طلاب محددة اجتماعياً 
مع عداد (حزمة) جماعة الفتية من السن نفسها الذين ؤُهبوا السمات 
الاجتماعية ذاتها. وفي حقيقة الأمر بوسع ازدياد نصيب طلاب أصيلي 
فئة اجتماعية معينة أن يترجم ليس ارتفاع حظوظ بلوغ المراهقين 
سليلي تلك الفئة من التعليم العاليء إِنْما مجرّد تغير في الوزن 
العددي للفئة فى الجمهور النشيط. لأجل ذلك» يمثّل حساب احتمال 
بلوغ التعليم العالي بحسب الفئة الاجتماعية المهنية الأصا ة أو 
الجنس أو أي خاصية أخرى أكثر الصياغات دقة لنظام مقاديرتفاوت 
الحظوظ المدرسية المشروطة اجتماعيا وترويجها. 

(6) ليست الفرضية مستبعدة كلياً - على الأقل بالنسبة إلى نماذج تعليم معين - حتى في 


الدراسات الطبية. 
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تطور الحظوظ المدرسية وفق الأصل الاجتماعى والجنس بين سنتى 1961 1962 وسنتى 1965 - 1966 


الشريحة الاجتماعية المهنية للأب الحظوظ الموضوعية | الاحتمالات الشرطية 


(احتمالات الدخول) طروت 00" 9 0 5-5-5 9 0 
السية 61 62 |65 66 |61 - 62 6 - 66 |61 © | 66 66 ل ا ا 0 
أجراء فلاحون 8 0 30 ور6ة |26,4 أكرك1 |16,3 ]3,6 3,3 0 0,5 
إِ 10 2,3 65,6 54,1 0 4ر8 0 3,2 0 13 
ا 
000 مجح 85 1 | 27 600 385,0 
فلاحون 8 38 8,5 272 (|24,4 
0 
/ 30 67 5118 أكر48 
7 8 3,4 5,0 38,1 5 23,0 
عمال د 5 5 300 2015 24,8 
إ 12 |29 0مك 54,4 
مج أقرط آفمة إفهرته ارت |39,9 (37,2 
مستخدمون 8 8 10,0 17,9 460 ]37,7 17,6١)‏ 21,6 
ِ 78 14,3 30,4 22,3 44,0 5 534 
مج ا 590 16,2 25,4 311 28,6 8 3255 
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أرباب في الصناعة والتجارة 


أرباب فى الصناعة 
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تظهر قراءة جدول حظوظ بلوغ التعليم العالي سنة 1961 1962 
تباينات هائلة بين مختلف الفئات الاجتماعية: هكذا كان لابن أجير 
زراعي 1,2 حظ من مئة للقيام بدراسات علياء ولابن صناعي حظٌ 
من اثنين. وكان ذاك القياس لتوزيع التفاوت يكشف عن أنّه في تلك 
الفترة كان نسق التعليم ينزع إلى أن يقصي بلا قيد ولا شرط الأطفال 
ذوي الأصول الشعبية من بلوغ مستوى في الدرب أعلى. 


وبين سنتي 1962 و1966 تفاقمت حظوظ بلوغ التعليم العالي 
بالنسبة إلى جميع الفئات الاجتماعية. ولكن إِنْ عنّينا ب «الدمقرطة» ما 
توحى الكلمة به دوماً ضمنياً أن كان سيرورة تسوية الحظوظ 
الخدرسية الأبباءستليلى مكخدلف الشراهم الاجتماعية (السناراة انين 
للحظوظ التى تفترض أن لكل الفئات الجزئية نسبة حظوظ مساوية 
للنسبة الإجمالية لتمدرس الطبقة العمرية» فإن ربو حظوظ الفئات 
كلهاء وهو ربوٌ ملاحظ إمبيريقياًء لا يمثل في ذاته علامة على 
«الدمقرطة»: من ناحية أخرى»: لكي يكون تحليل: تطوز نسبة 
التتطلوظ وكيقا مدرنية لاسا يليه أن ينمر ون انان يق بالاعطتاد 
الدلالة الاجتماعية لتطور تلك البنية منظوراً إليها باعتبارها كذلك. وإذا 
ما اكتفينا بالفئات القصوىء لعايئًا أن حظوظ أبناء العمال وأبناء 
العمال الفلاحين بلوغ التعليم العالي قد تجاوزت الضعف خلال 
الفترة المعنية» فى حين أنّ حظوظ أبناء الأطر العليا تكاثرت فقط 
59ب 1 ل 
عوط راط" هوولة سور الدلالة فكي أ كنار الاجتماعية ذاتها التى لنسبة 
أعلى ثلاثين مرة. وحتى نعتمد القياس الدقيق للتبعات الاجتماعية 
لتلك التغيّرات العددية» والتي تُعزى» مثلما يبِيّن ذلك الرسم البياني» 
إلى «الإزاحة نحو الأعلى» لبنية الحظوظ المدرسية لمختلف الطبقات 
الاجتماعية (انظر الشكل رقم (4))» يتعيّن إذن بكل دقة أن نتمكن 


316 


من تحديد «العتبات» التى في مختلف مساحات سلم الحظوظ تنتج 
بطبيعتها تحولات ذات دلالة لأنساق تطلع الأعوان. وإننا فعلا لعلى 
علم أن مع كل حظوظ موضوعية مختلفة تتناسب أنساق مواقف 
مختلفة إزاء المدرسة والارتقاء الاجتماعي في المدرسة: حتى لو لم 
تكن الحظوظ المدرسية موضوع تقدير واع» والتي تُسلم تعبيراتها 
للإدراك حدسياً فى زمرة الانتماء (الجوار أو زمرة الأتراب) مثلاً من 
جتيئة الأكدزة كردي لعدو اتن الأدواى. المتعر رقي القاين: الي الزن 
يتمدرسون أو الذين كانوا قد دخلوا سوق العمل أصلاء في عمر 
مسمى . تسهم في تحديد الصورة الاجتماعية للدراسات العليا» وهي 

ة خطت موضوعياً في نموذج محدد لشرط اجتماعي ما. 0 
0 الجماعية لعملية بلوغ التعليم العالي» كمستقبل مستحيل أو 
ممكن أو محتمل أو عادي أو مبتذل. فإِنٌ كامل تصرّف 0 
والأبناء (وبوجه خاص تصرّفهم في المدرسة ونجاحهم فيها) يتغيّر أن 
كان ينزع إلى أن يتقذر على ما هو «على نحو معقول» حلال عليهم 
رجاؤه. وعلى اعتبار أن تجارب «نوعياً» مختلفة تتناسب مع مستويات 
مختلفة كميا لنسب» فإن الحظوظ الموضوعية التي لفئة اجتماعية 
تمثل» عبر وساطة سيرورة استبطان المَدَر اليوفيؤضي للفئة» إحدى 
الأواليات التي بها يتحقق ذاك القدر الموضوعي. 0 


هكذا لما ارتفع احتمال بلوغ التعليم العالي المخصٌ بأبناء 
الصناعيين من 52,8/ إلى 74/ فإنه قد تضاعف فقط بما قدره 1,4. 
مع ذلك» فإن النسبة التي بلغت 74/ تضعهم من الآن فصاعداً في 
مستوى من سلم الحظوظ» ليس لتجربة أن تتناسب معه إلا تجربة 
تمدرس شبه يقينية مع الامتيازات الجديدة والتناقضات الجديدة 
المرتبطة بتلك التجربة. وإِنْ نعتبر من جهة أن عدداً مهماً من أبناء 
الصناعيين متمدرسون في الصفوف التحضيرية وفي المدارس الكبرى 
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(ليسوا بالتالى من بين العداد الذين استخدموا كقاعدة حساب لتلك 
الججة اه وان كاحق. بالاساي: إميانة. إلى الدروادن المدذترغة اشر 
وغير المحصية والتي يعتبر أعضاء تلك الفئة هم أول المستفيدين منها 
(أشباه المدارس العليا للتجارة وللإعلان وللصحافة» وللسينماء 
وللتصوير» ونحوه)» علينا أن نقرٌ أن عموم أبناء الصناعيين تقريباً 
والمحتمل أن يتابعوا دروساً هم المتمدرسون بالفعل حتى بعد سن 
الثامنة عشرة. وعلينا أن نصبو إلى معاينة ظهور أول علامات 
التمدرس الطبقي الأقصى. 


في نهاية الأمرء من خلال الربوٌ العام في نسب احتمال بلوغ 
التعليم العالي» من الطرف إلى الطرف» فإن تطور بنية الحظوظ 
المدرسية بين سنتي 1962 و1966 قد صدق الامتيازات الثقافية 
للطبقات العليا: بالفعل» فبالنسبة إلى ثلاث فئات أبناء وينات 
الصناعيين وأبناء الأطر العلياء تبلغ احتمالات البلوغ أو هي تتجاوز 
عتبة 60/» أو تتجاوزهاء بغير احتساب تلامذة المدارس الكبرى» 
ففى شأن ابن الإطار العالى كانت متابعة الدراسات بعد البكالوريا سنة 
1 - 1962 مستقبلاً محتملاً» وفى سئة 1965 1966 كان مستقبلاً 
انيعدلاً.وعلى السكين مين :لقت لم ريك ارتشاغ :اعم الانها بلويغ 
الأبناء سليلي الطبقات الشعبية ذا شأن حتى ألفوا أنفسهم فيه مبعدين 
بشكل نهائي من حيّز الحظوظ الموضوعية» إذ كانت هنالك تنئحت 
تجربة الاستعفاءء أو استثناء تجربة المُعجز فى المدرسة: أن يكون 
لابن عامل 3,9 من مئة من حظوظ بلوغ التعليم العالي بدلا من 1,5 
فذاك أمر لا يكفى لتحوير الصورة التى تجعل الدراسات العليا 
مستقبلاً لااحتمالياً: إن لم نقل «غير عت لك أو إن أردنا القول 
مستقبلاً غير موّمَل. أمَا ما كان من أمر الطبقات الوسطىء فإنه من 
المحتمل أن تكون بعض الشرائح (بوجه خاص المعلّمون وصغار 
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الموظفين) قد بلغت عتبة فيها تنزع الدراسات العليا إلى أن تبدو 
كإمكان عاديء وفيها ينزع إلى الخفوت»ء تمثل الدراسات التي تجعل 
البكالوريا النهاية الإجبارية للسيرة. 


وبتعبير آخر نقول إن التمئّل المقبول سلفاً منذ أمد فى الطبقات 
العلياء والذي يجعل من البكالوريا مجرّد حق لبلوغ التعليم العالي 
(وهو ما تقوله سلبا القولة «البكالوريا لا تساوي شيئا»». ينزع إلى 
الذيوع في مستوى الطبقات المتوسّطة: إن التمثل الذي كان يلهم إلى 
يومذاك عدداً من المتسربين من الدراسات بعد البكالورياء وهى 
تسربات متواترة جداً عند أبناء الطبقات المتوسطة» وبصورة خاصة 
أبناء المستخدمين الذين كانوا يحدون طموحهم.ء من جراء أثر 
التخلفية (11150056515): في التغلب على العقبة التي اصطدم بها 
آباؤهم خلال دروبهم («من غير البكالوريا لا نملك من أمرنا شيئا») 
ينزع على أن يخلي مكانه لتمثل معاكس «ابالبكالوريا لم نعد نملك 
من أمرنا شيئاً»). ويستند ذاك التمئّل إضافة إلى ذلك» إلى تجربة 
حقيقية وواقعية» أن لم تعد البكالوريا تكفي لضمان اعتلاء وظائف 
الآطر العليا بصفة آلية» وقد صارت في حالات كثيرة شرطأ لبلوغ 
وظائف. استطاع الجيل السابق بلوغها عبر «الأبواب الصغيرة»» أي 
غالباً بتعليم ابتدائي. ينضح لنا في تلك الحالة» أنى يمكن لما هو في 
جانب كبير منه ليس إلا إزاحة للتطلعات أن يحياه الفاعلون تغيّراً فى 
الفطرة» أو مثلما كان يقول الملاحظون الذين لا يخشون الكلمات ك 
«نقّلة»). 

غير أن التفاوت في حظوظ بلوغ الجامعة لا يُعبّر إضافة إلى 
ما سلف إلا جزئيا عن التفاوت المدرسى المشروط اجتماعيا: ذلك 
أن جدول الحظوظ الشرطية يظهر أن الطلاب والطالبات من شتى 
الأصول لا يلفون أنفسهم على سواء في أي نموذج مهما كان من 
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نماذج الدراسات. وإذا ما كان الأصل الاجتماعي أو الجنس لا 
يؤديان دورهما في الغربلة التفاضلية إلا لبلوغ التعليم العالي» وإذا 
ما كانت لفيالق اصطفيت اصطفاءً متفاوتاً بمجرد أن حازت الدخول 
إلى الكلية حظوظاً متساوية عند دخول مختلف الشعب. باختصارء 
إذا ما كان توزيع الطلاب في شتى الكليات لا يتبع إلا «الدعوة» 
(الموهبة التى ترصده لشىء) و«الميولات» الفردية (منظوراً إليها 
كمنازع فطرية فالتة من الحتميات الاجتماعية) عليناء بالنسبة إلى مئة 
طالب من أصل مسمى العثور على توزيع للحظوظ الشرطية يعكس 
بلا قيد ولا شرط فى كل فئة اجتماعية قسط مختلف الاختصاصات 
من العداد المجموع العام للطلاب: أن كان تباعاً 31,5/ للآداب» 
و32,4/ للعلومء و16,5/ للحقوقء. وك15,6/ للطبء و4,0/ 
للصيدلة» خلال 1961 1962. وكان بحسب الترتيب» 34,4 و31,4 
و19,9 و10,7 و5ر3 خلال 1965 1966. ويتّضح أن التوزيع 
الملاحظ إمبيريقياً يمثّل بالنسبة إلى التوزيع العشوائي الذي ينجم عن 
«الاستعمال الحرٌ للملكات الفطرية» انحرافا نظامياء يعزى. إجمالا 
إلى أن الطلاب أصيلي الطبقات المبخوسة يتوجهون بالأحرى نحو 
كليات الآداب والعلوم» والطلابٌ أصيلو الطبقات المحظوظة نحو 
كليات الحقوق والطب. وفي الحقيقة يتعيّن علينا أيضاً أن نشير إلى 
أنه بين 161 - 1962 و1965 1966 كان ذاك «الخصص 
الاجتماعي» للكليات ينزع إلى التفاقم. 


لقد كان طلاب الطبقات الشعبية خلال 1961 1962 يتوجّهون 
أساساً نحو دراسات الأدب أو العلوم» بينما كانت نسبة أكثر ارتفاعاً 
من الطلاب أصيلي الطبقات العليا تنتسب إلى دراسات الحقوق أو 
الطب: هكذا إذن كان 84,7/ من أبناء الأجراء الفلاحين مسجلين في 
الآداب أو في العلومء وكذلك كان 75,1/ من أبناء الفلاحين» 
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و82,7/ من أبناء العمال. بالمقابل» كان الحال كذلك بالنسبة إلى 
5 فقط من أبناء الأطر العلياء و62,2/ بالنسبة إلى أبناء 
الصناعيين (مع علمنا مسبقاً أنهم ممثلون تمثيلاً شديداً في المدارس 
العلمية الكبرى). باختصار نقول» كلما نزلنا التراتبية الاجتماعية» 
تعيّن أن يُعرَّض بلوغ التعليم العالي ب «تقييد الخيارات» التي تذهب 
بأكثر الفئات بخساً إلى حدّ التدنئة القسرية تقريباً إلى دراسات الأدب 
أو العلوم. ويُّبِيّن تطور نسب الاحتمالات الشرطية بين سنتي 1962 
و1966 أن التوزيع ظل تقريباً ثابتأء وأنّ مختلف الفئات الاجتماعية 
تتراتب بالطريقة نفسها على جهة «اختيار» الاختصاصات الأدبية 
والعلمية. وَإِنْ كان ربو نصيب طلاب القانون في العداد الإجمالي 
يُترجم نسبةً إلى جميع الفئات الاجتماعية المهنية بانخفاض في 
الحظوظ الشرطية للقيام بدراسات أدبية وعلمية» فإن ذلك الانخفاض 
موسوم بصفة خاصة في حالة الفئات العليا: بينما كان لأبناء الأجراء 
الفلاحين سنة 1966». 9083 من حظوظ التسجيل فى الآداب أو فى 
العلوم» ولأبناء الفلاحين 74,2/ (أي ‏ 0,9 مقارنة بسنة 2) 
ولأبناء العمال 79,3/ (أي ‏ 3,4)» لم تصر حظوظ أبناء الأطر العليا 
غير 57/  (‏ 9,5/)» وحظوظ أبناء الصناعيين 52,6/  (‏ 9,6). لقد 
انّسع البون بين أبناء العمال وأبناء الأطر العليا خلال الفترة المعتبرة 
من 15/ إلى 22/. وإذا ما تفخصنا أكثر بتفصيل تطور احتمالات 
الفتيان الشرطية» لعايناء بالنسبة إلى جميع الفئات الاجتماعية 
(باستثناء أبناء المستخدمين) انخفاضاً فى احتمالات دخول كليات 
الآداب. لكنه تراجع ملموس أكثر بكثير بالنسبة إلى الطبقات العليا منه 
إلى الطبقات الشعبية والمتوسّطة: هكذا كانت حظوظ أبناء العمال 
تمر من 27,5/ إلى 24,8/» بينما تهبط حظوظ أبناء الأطر العليا من 
3 إلى 2/713,7 وتتراجع حظوظ أبناء الصناعيين من 25,2/ إلى 
6. وإن علمنا أن بلوغ التعليم الثانوي» ما امتد إلى شرائح 
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جديدة من الطبقات الشعبية إلا مقابل التدنى إلى منشات أو شعب 
(حديثة مثلا) أحلّت موضوعياً أسفل التراتبية المدرسية» وهو تدن 
كان يدفع بالأطفال سليلي تلك الطبقات إلى «تسئن» ينذرهم تقريباً 
على نحو لا عاصم منه لكليات العلوم» وذلك بشكل معاكس ليس 
للكليات الأخرى فحسبء إنما أيضاً للمدارس العلمية الكبرى 
الأخرى” » لفهمنا أن بمقدورنا معاينة» نسبةٌ إلى طلاب الطبقات 
الشعبية» ربوا في الاحتمال الشرطي لإتيان دراسات العلوم» بينما 
يأتى طلاب الطبقات العليا بشكل أكثر تواتراً دراسات القانون أو 
الطب: هكذا تتضاءل حظوظ إتيان أبناء العمال الفلاحين دراسات 
أدبية بنسبة 10,5/ طيلة الفترة المعنية» بينما تزداد حظوظهم في 
القيام بدراسات علمية بنسبة 9/. وعلى نحو معاكس.». تنخفض 
حظوظ أبناء الأطر العليا بشكل مقترن مع حظوظ إتيان دراسات في 
العلوم (وهي تباعا 5,6/ و4,3/)» بينما تزداد حظوظهم في القيام 
بدراسات في القانون أو الطب تباعا بنسبة 5/ و5,4/. وبشكل عام 
بالنسبة إلى الطلاب أصيلي الطبقات الشعبية والمتوسطة (أجراء 
فلاحين وفلاحين وعمال ومستخدمين وأطر متوسطة)» فإن الحظوظ 
الشرطية لإتيان دراسات في القانون تظل مستقرة بشكل ملموس. 
ويبلغ الارتفاع الأقصى 2,8/ فحسب مع فئة الأطر الوسطى» بينما 
ترتفع حظوظ أبناء الأطر العليا (+ 4,6/)» وخاصة حظوظ أبناء 
الصناعيين (+9,5/) بوضوح. وكذا الأمر بالنسبة إلى الدراسات في 
الطبّ. ذلك أن حظوظ بلوغها هي حظوظ مستقرة بالنسبة إلى الأبناء 
سليلي الطبقات الشعبية أو هي في ازدياد طفيف» بينما تزداد بنسبة 


(7) 128 عل أهء مملفمستسناة”1 ع0 سمنعاعة1 5ع[» ,سمتأتملة اأمتدك عل عتاوتمهك/13 
,5010/0812 02 عكتهمتمجر عناداعر «رقعع مع 5 عل دعلتاة دع[ عمقل دع العتامععة] لل ممتامعانة 


167-14 .مم ,(1968) («منتمعيلوة '| عل معنو ه ماع30 :اقاععم؟ متتصسم) 2 .مم ,9 .آم 
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6 بالنسبة إلى أبناء الطبقات العليا. خلاصة القول» إنه بوسعنا أن 
نعتبر أن الارتفاع الطفيف في حظوظ الأبناء أصيلي الطبقات الشعبية 
في بلوغ الجامعة إنما أوتي» إن صح القول». تعويضاً بتعزيز 
الأواليات عا ينزع إلى تَدْنكة المفلحين في كليات معينة (وذلك 
على الرغم من الإصلاحات التي تبتغي «عقلنة» تنظيم الدراسات 
والتى كانت قد تحقّقت خلال الفترة المدروسة فى كليات الحقوق 
والطيا): ْ 


حسبنا أن نطبق مبدأ تأويل الإحصاءات الذي ينادي به حساب 
الحظوظ الشرطية بحسب الكليات ويلزم عنه» على تفاضليات داخلية 
أخرى من نسق التعليم (مثلا كتلك التي تفصل الاختصاصات صلب 
الكلية ذاتها [انظر الشكلين رقمى (1) و(5) ص 216 و220 على 
الكوالى بن هذا العناب وخاصة عللف القن 'تقا نل اداوس الكدرين 
الي هي عينها متراتبة بدقة بمجموع القلاة)ء حتى ننذر لأنفسنا 
وسيلة إدراك صلب الإحصاءات التي تقفيس تطور بنية الحظوظ في 
بلوغ مستوى ماء وصلب نموذج تعليم محدّدء ما عساه يشكل 
القانون الجوهري لتحول الرُبط بين نسق التعليم وبنية العلاقات 
الاجتماعية: لو نأخذ الطالب وحدة» بغض النظر عن الموقع الذي 
تحل فيه المنشأة أو الشعبة المستقبلة فى التراتبية المبرّأة أو المخفية 
للمؤهنة السدوسة»فقزط بف تقر ضف الاكيان اللاي : عزف لير أو 
أن الفتات التي لها أكبر حظوظ بلوغ مستوى مسمى من التعليم» لها 
أيضاً أكبر الحظوظ لبلوغ المنشآت والشعب والاختصاصات التي بها 
تعتصم أكبر حظوظ النجاح لاحقاء سواء أكان مدرسياً أم اجتماعياً. 
ثم إننا نمتنعء زد على ذلك» عن رؤية أن الإزاحة التي تصيب بنية 
حظوظ بلوغ نسق تعليم قادر على استتخدام تفاضللات موجودة ماقبليا 
أو إحداث جديدة» تصحبها ضرورة إعادة تعريف متواصل لمقاييس 
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الكفرة العدوتوة والتضيافة الالاقات الجا 


بذاك الانحراف النظامي ننزع إلى سوء تقدير مهارة نسق التعليم 
على إبطال» بفضل تفاضل متزايد يواري بنيته المتراتبة» آثار الإزاحة 
التي تصيب بنية حظوظ بلوغ المدرسة» أو إن رغبنا أكثرء على 
استبدال التدرجات العلمية والموارية على علم والتي تبدأ من 
الاعتراف الكامل «بحقوق برجوازية» جامعية» إلى مختلف درجات 


الدناءة”” بالتناقضات؛ على سبيل» كل شيء أو لا شيء» البلوغ أو 
الإقصاء» والتى كانت تميز حالة للنسق» أخرى. 


(8) تبين إحصاءات المداخيل بالنظر إلى سن التوققف عن الدراسات أن المردود 

الاقتصادي لسنة إضافية من الدراسات يرتفع بشكل مفاجئ جداً انطلاقاً من الشريحة العمرية 
المناسبة إجمالا للسن المتوسط لبلوغ التعليم العالي» أي بمستوى من المسيرة» الطبقات الشعبية 
منه مقصيّة تقريباً بشكل كامل. وما من شيء إل ويصبو إلى افتراض أنه كان على تلك العيبة 
أن تتفم باسعمراز بمقامن ما كان بلوغ درجة معينة من 'التعليم يفقد اندوته من سجراء الإزاحة 
في بنية الحظوظ المدرسية. 
«9) صلب ذاك المخطق أن نسى المدارس الكبرى - التي يتزع انتدابها الاجتماعي إلى أن 
يرتفع منذ بداية القرن إذ مرّت نسبة طلاب الطبقات العليا مثلاً من 49/ بين سنتي 1904 
و1910 (أو بين سنتي 1930-1924) إلى 65,9/ سنة 1966 في دار المعلمين العليا للآداب. ومن 
03 بين سنتي 1904 و1910 إلى 49,6/ بين سنتين 6104| و1930. و67,6/ سنة 1966 في 
دار المعلمين العليا للعلوم» يعني أن نقترف خطأ في حق الثقل العددي لجمهورهاء ليس لمداه 
مثيل. ذلك أن تلك المؤسسات» وقد وهبت المنزلة الأرفع قيمة في النسق المدرسي» بل حتّى 
في نسق روابطه مع السلطة» هي من احتكار الطبقات المحظوظة احتكارا شبه تام. 
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الثبت التعريفي 


إعادة التأود يل (صمناد ةماسأ 8) : هي آلية نسقية بمقتضاها يأتي 
النسق قراءةً الطلبات الخارجية طبق ما يتضميه النسق من آليات 
داخلية فيقبل تلك الطلبات أو هو يلفظها. بذاك يحدد النسق علاقته . 
بالمحيط ويحمي حدوده التنظيمية أي استقلاليته من دوت خضوع أو 


إعادة الثر جمة (صوناء0 2م 18) : هي آلية نسقية تتمثّل في قيام 
النسق (والحال هنا نسق التعليم) بإعادة صياغة داخلية للطلبات التي 
قبلها النسق أنْ كانت طلبات مطابقة لمبادئه» ووفقها باعتبارها 
معلومات خاصّة به يصلب بها بنيته: الداخلية فيربط بناه الداخلية 
بعضها مع بعض» وهو معنى الملاحظة الذاتية. ذاك أمر يفضى فى 
النظرية النسقية إلى أن يتمكن النسق من تحديد إجراءات تبدّله ومن 
0 شك هويّته أل فية. 

اعتباط (ععتةطتطية) : هو تقديم الوقائع (اللغوية» الاجتماعية» 
الثقافية» على نحوه) من دون علاقة منطقية» سببية» عيانية تربط 
الخاصية . اللهم إلا ذات الواقعة عيتها. 
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أنشر ويومورفية (عنوتطمءمتسوممءطاه4) : منزع يمنح بمقتضاه 
الإنسان خصائص إنسانية على ما هو غير كذلكء. كالحيوان أو 
الأشياء أو الآلهة. 

برهمى (©32 تت 18:2) : أحد أفراد: طبقة الكهنوت العليا عند 
الهندوس : 


تشكلية («متتةسع6ممع) : مفهوم استعمله بورديو أخذاً عن 
نوربار إلياس (81185 غ:510:66) من دون إحالة إليه صر ويقصد 
منه عموما حال ما يكون عليه «توازن القوى» داخل مجتمع ما في 
فترة زمنية معيّنة. و هي حال إفراز لعلاقات اللعب (التنافسى) بين 
الأعوان طبقا لقواعد اللعب التي يفرضها المجتمع على أفراده بقدر ما 
هي من صنعهم. لذلك التشكلية تتكون من تبعية متبادلة بين الفرد 
والمجتمع تعبّر عن ديناميكية تتخللها تارة فترات ضغط واختلال 
وطورا حالات استقرار هي حالات الهيمنة. 


الخُلقَ (8000): هو طريقة في الكينونة الاجتماعية بأخلاق ونظام 
. قيمي ما مستبطن. ويفصل فيبر في استعماله للخُلق بينه وبين الأخلاق 
في ماهيتها المجرّدة. إذ "اتلك هد الاستعداد الأخلاقى المجسّد حركة 
على .تعتى أنه تربجمة اجتمائية للاقلاق في الممارسة .وتلق المعتى : 
نفسه في استعمال أفلاطون. وهو أيضاً عند أرسطو ضربان من 
الخصال أوّلهما خصال الفكر التي تكتسب بالتعليم وخصال الطبعٌ 
و«الطريقة في الوجود» التي يأتى بها بالتعوّد لذلك هي رهن التجربة 
والزمن. 52 بورديو الحتقي ذاته إذ يزمع من 10 الخلق إدخال 
الاستعدادات الدائمة التي تكوّن الأخلاق المحقّقة قبالة النزعة 
الأخلاقية للواجب. ْ 


عفاوية (©)615هة)«هم5): نظرية قائمة على الثقة بالعفوية الثورية 
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في الشعب والعفوية المبدعة في الفرد 

عون (48688): فى معناه السك ولاستيكى الذي اعتمذه بورديو 
هو الإنسان لما يسهم باعتباره اسبباً» جزئياً في اشتغال النسق 
الاجتماعي. لذلك هو ليس بالعنصر على معنى الوظيفية وليس 
بالفاعل على معنى الذاتوية. 

فعل (8اع4): هو المزاوجة في الحركة التي ينجزها كل كائن 
بين الكينونة والتغيّرء سواء أكان التغيّر أثناء الانجاز أم حصيلة التغيّر 
المنجز. في معناه الأرسطي - الذي أخذ عنه معنى الفعل - يعبّر 
عن الماهية أي الكائن بما هو كذلك في حركتهء لذلك هو شكل 
الكائن فاعلاًء أم وظيفته» وهو بالتالي المبدأ الأخير لتفسيره في 
المجتمع. حينئذ الفعل «عاعءه» أكثر شمولا من الفعل «ههتاعهش». 

منزع قومي وحدوي (©تستوتاعة12:60): مذهب سياسي قومي 
إيطالي كان ينادي بتوحيد المناطق المحتلة كلها التي تنطق الإيطالية 
وضمّها. ويطلق هذا المصطلح مجازاً على كلّ حركة سياسية ذات 
منزع وحدوي قومي. 

الهابتوس (1425ط118): هو نسق الاستعدادات التي ينشأ عليها 
الفرد ويكتسبها وهي تتعلق بأربعة مستويات : العرفاني» والخُلقي» 
وهيئة الجسدء. والجمالى. وهى عموماً استعدادت تشتغل وفق 
أواليات معقّدة داخلية تكرّن حدود النسق وتشكله أي إنشاءه الذاتى 
في استقلالية عن محيطه وتخرج للناس ممارسات تعبّر عن الهويّة 
الاجتماعية لصاحبها . 

يعقوبية (عماطمء12): منزع سياسي ديمقراطي جمهوري أيام 
الثورة الفرنسية كان يعقد أعضاؤه جلساتهم في أديرة الرهبان 
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ثبت المصطلحات 
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وملتاعهة (00) .1997 راتدع5 تكامة1 .كعتنت ا لدعءكمم عدمقلم ةك 146 . 

زعءعط11 

أعلطلة .كطعمء 06 اأتصدة اع وعأمعن دع0جبره 06 امات 0 عدكء[ط170 هنل . 

(لالتتطامه قدع5 عنآ) .1989 ,اتتتستكا عل كمه100ل18 

5 :23215 عجععلاء1 اتانما8 عك عننو 11 ثآمم ءأع 1021010 . 

(11112تطامته قمع5 ع[) .1988 ,تلمتكا عل 

.1980 االنتستلا عل كام1لظ :كلاح .12ع5061010 2 كترم 11و01 ١‏ 

1 (كأمعسدهه12) 

بلتدء5 :حضو .برملاعه'[ ع0 عتممفط1 و[ خلا :ك7017101165ج 215075 . 

1994, 1 

111670776[ متتتملل نل عللتاعلا ناي أ عد6ترعء 0 تزه خ[ ع0 دء[جع 110 ومنل . 

(110106ه2 .للاعطتويت ع1ط11) .1992 بلتتاعك :عوط 
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قا] ععحط .عتننعرءا/ل6 18 ءتعمأممم«طاضه ممه لوط :و7156 مم86 -دد 
.1 عثأمآ [ع0 عتطموعع متاطتط 12 أهء دعامم 165 ,صمغقامعد06م 22 
(20110106 .فوع عغطارآ) .1992 ,اتتاعة :5ج .أمقتدوعة11 
عل ععغلامن بلكل كسنهت) ١ن‏ ااطعوعالة” اه معدعاءدى 4[ عل معترعاءع5ل . 
ماع01 ) .2001 ,كاعة*0 كلمكتمفظ : كلكةط .2000-2001 ,1107166 
(«1حة200) اك 5تنامء» 
كمع ع.آ) .1980 باتلتمتل/8 عل كدم نل :كلوط .2119م ددعل 1.6 . 
1 (قلالتتطتمه 
وأتنك5 :كاقة2 .72077116مع ف[ 06 دع ل[هأع50 كه لامعلا 1لا وعرط ٠.‏ 
(معطنا صمقءع لاه ©) 
2 1© 7215وآللداة دع[ ,كلء 8787111 65[ .نامنعء5و20 019106 ستوة1 أم داه 
(لتاطتتطاهه قمع5 ع.[آ) .1964 ,كتتتصتل8 عل عممتقتلظ :مموط .عكآيه 
6 اال 11160712 16جلا “الامج كتدرع ةل 1102ءلت كه م18 هل . 
ع5 ع.آ) .[1970] باتتتصتلم عل كدمتختل8 :زحتتدط] .امعمرعمعآعدوه 01 
(01331301112© 
هآ بكاعة8 ,علاع 5027010 عل “746116 6ط .ملع17صطصتقطن) .') .ل اع 
(4 :50610108101165 165ه1'.وع.1آ) .[1968] 2010235 ,ه10تاه384 :11236 
«اطته5 ع0 عناوتمهك84 اه ممععووو2 0121104 مدعل ,ععمعاط ,بعلل نم8 
هآ بوتتكة8  ©01117101/111011011.‏ 01 60620210116م 71مرروم1 .متها 
عاع500010 عل عتامعه عل وتعنطةن)) .1965 رع1ن) بجمه3840101 :ع1239] 
(2 :مم أدعدلة ”1 ع0 عنعه10م0 50 .عمموؤفممهنهء 
5001411 0265لا 95[ "لاك أ4ككه ,6(1نز770 1م دنا .[.1ه أع] عترعاط ,باعتلستدم8 
ودع5 ع.آ) .1965 ,التحطتل8 عل كدمنائتل8 :قوط .أده« 01602زح ه| 06 . 
١‏ (1112لتتحطام» 
ك2 :001107 مء ١‏ هل[ أء دءأمعة دعفتتمع دعل عتجرعإدبرى عط .[.له أه] 
677010706١‏ 0 
:عالاعوقة1!/1 .011 0111م 1 35410711 ,لم01 80107 .182601165 رعقوعلء كتدم8 
(«قتوووء”0 عمقاط» دمناءء0011) 12) .2003 رعممعطه 
6701476 1ط 171612071 زه 211011 11567 77/16 .كاعصم 1 عماعاكا ,سما كله 
2 رقطه5 5”تعططامعة وعاتمط0 عاملا وو ال 
راعادعطعتطن) .ععتقاعي :2 دتوع1 كنوك ,جاناء 1171/1 متبرعاكبوى .جعاعط ,لمم اعاععط 
81 بنزعلا/اا .ل :عادملا تعلط إ[ندع155ا5] 
5ء] 07م عكرز[1['0714 116و عع-1دء 01 .أوع117 021165) رلقستطءع خبط 
.عصقاطع] .ى .54 أه .8 عتمم متدعقمة"! عل اتتحلهة]' .7كمترءاكيرى 
.162115 00طتنانط) .1974 ,00طنانآا المغعامه/8ة زوع ااعصتظ بوضوط 
(«100اعع18ل أء 1103 هد لشمع :0 عارة5 
.[1968] ,0) .طنط لاع[ تعلده لا برع !]ا .طعموم ممصلا كتبررة دري 776 . 
80010 12ع10) 
ك6 "لاى ‏ 5041ك ,211006 اعللوء لاط 016 «تمرطط 6ط اأعطع 841 ,1ع21ه01) 
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- 171007 07015011011 ع 401 67165 ا كنزى 465 21101165 اع للهء قلاط 1010071605 
أ أهاع50 عاج0اكترزى ع[ ععطه ععتيه 1 تنه كتتماقهاء١‏ درلاء| «لاى 261 7165 
6 بلتلاء5 :اعوط .أعساانت 

زء256عج« 4[ 2 726015 دىء82 .ممطعتط 1210ه800 أه د5عتاوعدل ,عااء 1 ممطودل 
ممناءع|001 :حقو .عكتمعيره 7/7 علنوربه! ه[ 06 6 «هتتتجمعع 06 أهدده 
[1930-1931] ,155ة701تلع]001»© 5ع أة5 1تاع ملا وعل 

0ج ألم ته وقلاء|[01 نه :1 اء 011 ده 1 .80110161 ع عاط أء متماكخ ,اعطعودآ 
-206011618 دعطءنعطءع؟) .1963 ,0مأناه84 :133:6 هآ زمقوط 
(1 :5اتعطتتاء00آ1 .وعتمعغط 

بلتعاج :كته .عع تبه 17 تنه ملاتوأعمعمولغع ةن أوداط :1 .عانص ,مستعطع مادا 
5 2 .1938 
11 0 دعتراج 071 265 :1 .17101 
1١701. 2: 26 [2 7671015507106 4 7105 215.‏ 

عتطم50 كهم كلوه .كأعبمعء ]ءاس كه[ اه متك ةله 11010 . 

أء عالنلة .80 ازمتعةط] .عللاع تتصمط عمعاكلا0 عل .كنامه بطعتتوغ انع لصدل 

(376 يقاتتئم عصتا أء 341116) ,2002 ,كأتنام عملا 

وعووء 21 :كلتة8 .علاواع 5001010 عل0مطاة | عل دماع8غ1[ كصل . 
عتطمه5هالتطام ع عناوغطاه81611) .1958 رععصوعءط عل وعقتهة ]زواع كلملا 
(01:312 622 م0 

عاأتعغصصلةاممطا :كاكة28 .كلامت ك6 5101151102165 61 كمنرء تروط .ذاحر.] 
.6 ,11211011816 

انه '] 'لاى أفددط 68٠:‏ 6756م 4ط .التقصعظ متملاى أء عنهآ ,نوضعط[ 
عآ) .1985 ,لتقستللة) :[كعة1] .0772 07طترء اتدمء ‏ 1157716تم تا 
(اعتاعج عل0صمل1 

كع 04786010276 16لا :0565© ده[ آه كامل8 165 .1عطء اللا ,االتتمعتمط 
و عتناوغطاه1اط81) .1996 ,لتدمصتلله0) :إقاعهة] .كعاتمدجلاط دععدرعاعى 
(315265نطتاط وععمعاعع 

.1962 باتتحستا/ط عل كطه تا للظ. :كاموط .ارمق1اوع 1167/7 هلا .طمعده1 ,اعطهن 

6ل 165ته1! دع جره 7 دعل :71617006 © 1767116 .06018)-قطفاط ,تعصهله 0 
هلله ل 2356 ج1 عل غتتتلة1] .عنهو[ممدمااطم عنموةالاء ممعم 
.6 ,اتتاع5 :20215 .[كتانمع1 12 للحة2 أ علطعدك5 عسمعناظ عدم علتقطط 
زعتاوتطمهذهاتطم ععل:1:0) 

عل .1130" .720072116 ه[ ع0 20115601671665 165 .لإلامطخصخف ,قصعل010 
.1994 ,قلق أممضهآط”! .80 متمد .ععنوة81 معتكنا0 عدم دتقاعصة:"! 
(عطتة1ه0مسمسعامم علهاءهة عترمغط 1) 

ركآ0/ 65د ,5 072167© 365 ,م0222 17 021 3010/16 ع1 أدكلا 16 4ل .تتتقاك ,011310 
61 ,ععصوء2 عل 1165ها1ذوتها[منا وعدوع22 الكلمةط] .ك1ء/6/7 05ل 

.1959 ملتقمططتلاةة) نكاعة كعلاموأاءعء/014 1826670765 .لع اعنانا مصقحطل 1ه 0 

0 عاتآاكه 1 0120 هلماك نر ة[1ط4 نمز ع روء5 776 .خخ 03310آ ,ناوه 
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6 ,77116 عاد لا بجو ا رماع ووروط [وقع0ى 

(2170عنوط ماعط .حم تعسلقظ معطع تلط ده ععالتصتصمرهمن) .للتمالواظ لوء 01 
11151©7ل7 عيبر ع[ برط 17:10ممصك 060117711116 ع1 إن ا«مجععز 
0ل0طمآ .1961-63 ,كنتططم1 :0ط زه «متطأممهسستمطن ع1 1111067 
211132 .لتهغلد8 أوء0) 1963 ,011 لإاعم ه512 .21 .11 
(2154 :.لصصن) 0 تصقصحدهن) نز ورعموط 

ك1 6 © 15101تدصده ,دعع560712/1 دعل عج4 20:1 عط .155تث :0 0101106 
(0لامتطامه قمع ع.آ) .1966 باتللتامتاا عل كممتاتل8 :كلتوط .ع0 1ه 1 ره 

221 20165 نك .120 .كه تلتاآيه أء 8110137 .0601115160 صمقط10 ,نتعلع1ز 
توم ق6ئتع10مطمعط اه .ععمتاطاط ,تامتاقاموءدوة 1م زعغطع 80 عتدكاز1 
(1056 :'61©) .2000 ,نماتتقستسماط :دتموط .متام 

كد11 8711157 11 كء ةللا 3 أدءأاعم(/م2ءع350 .(.0ه) ابوط ,ومسلم] 
لدعاع مام50) .1963 رعاععا 01 لوه كتملا تعاععا .116411021وط 
(7 .20 بطمماعمده ةا ماع18 

011071 .(.ك0ء) نهوعع مذ 101[مصعخ .ن) لطلة ,0نده1ط ممع ل ,لط ,لإعملة11 
[60 نرع 5003010 156 11 162067 4 .0ر1 ©5001 0710 ,160110111[2 
1 ,ع06ع2ة 01 أن جوع]ط ععم :1ن لآ بتتع ل .1011611071 

4704 نواء5061 .لاع اممو ناعءلة ..[آ ععتمععظ لمهة .ل امعط 10 ,اوختتطع 1201[ 
1 2 بتامعة18 لطة للك :طماوه8 .0116011071ط1 

بلتنع5 :ملهو .ععنه 1 هآ عل عع مء ع1 مط .[.لهة أع] 216 ها5 ,تممص مط 
.(عصتقطءهم غ018 هآ .ختاموء قصمتاءع11ه 0) .1963 

لطة 7/11 صطهل تعلعه لآ بجعا .طامط ىمرم :دراط .8 .لخ ,ل دعطوع سصتلاه11 
.49 ,كد50 

- 10م 121715 زع الال :4017111011011 ,ركم 01 ,280811115 .لالطاع مك عمدهمل[ 
ماعل ده 8 عمرواط ع0 عتومإم2ع50 ه[ ع4 دعلهو1زممدم11زم :0505 مصنى 
(50012165 108101165) .1999 ,لماأمصعه لط[ :قانوط 

2210221 اهتدع بلغ "1 عل عدغأكتستالاا :حتنة2) 2115111125 1ك 11015 ترد 11/0 
,1904 

10/0 مط رمتد 08 ع[ ع0 ءأع 501010 16تلا 3 11010لاط1 00117 .1آ ,تام طول 
:كلكو .ك6 121[هاأودمط كه لاعلا 17د 025 أت كولمءع71601 دعولا دعل 
١7‏ ,028285) يدل كده لل 

علانا 06 انرلمم نكل عأعهأمم0«[اض4 .امكل [07116 71771 .اع بطق صصص ,تمسويكا 
قلعا .ل ناموط .التتدعتدهط اعطاع اط توح حامتاع تله ]1 .ع1 1ه وهار 
,1904 

.501671177101165 1110115اأ0 6 دعل ء«لااعلة 51 6ط .5 7005طمط 1 ,مطكر 
1 متمتة 11 تقلعو ععنز1/1 عتتلهآ عقم [عصلدء 3 تغمطة .60 ع2 15] مآ 
(1011اأطعاءة مسقطن .115 ز:5ومسقطن) .[1982] دما 

1ل 80117 عررواظ ع0 ملاوع 5001010 أقوده 1 عل .(.011) لتممفعظ رعنتطم[آ 
(تنامصة ”1 3 وعايت 1) .1999 ر,عااء كتامء06آ1 :قتلوط .كمن1و07111 1© 1261165 
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بمتلقطتة!! :كتكة .ترملاعن [ ع0 15 تمددعغ[ دعل ١أعأخلنام‏ عتضتدم عط . 
5 561166 .وعطءتغطءة1 أهء كلوووهء 7مناء00116)) .1998 
(«5قع181ء50 

0 نع 07:21017طه! ع4 16[ هط .توعام17700 ماع51 أء ممنحظ ,1]0111ةآ 
85 قكتقاعطة'1 عل .1130 .كعلاوأ/11تعل0د كاله كع ماع لمر 
أء 5ععمعاء5) .1988 ,عاتعء انامء106 3[ :15هه .عامصباجعز8 أعطء 1لا 
(50616)6 

© 160716 :له 6 01ج 716 51درى يك 1160716 6[ .015ا0آ تدعل ,عمع1ه810ة عآ 
7 بععطة عل وع511]2115طع الطنا وعووع51 :قله .1077له15/ 71006 هل 
(ومتاقعع عل وعمطتة 55 مملاعه5 :ممه 1واء06-دعمطناوزك) 

علطن 15أ 0710 01172 78400671 .0تامسطعتظ طمرعده1 ,مكمعراع[ 
7011 بنعلا .الاسم أمنناءء|اء1:1 زم ترعاطهظ 176 ٠اووط‏ 
.64 ,و8001 1مطاعصططة 

مقاماظ :هتمه .عله لالننا 1د 010216م0 41 .ع10مهة01) ,1155ة51- 6ط 
.[1958] 

و#تقطلع8 صطول نإ لعاقاقمةء]' دووعادبوى أموقع50 .1135لا ,تلمقتصطتد[ 
لمكا .11 و8 نإط 10168010 إتععاءع83 علتادطآ طخلا رول 
ن1) ,1995 رووعع2 '1511[1ع المآ 10م[ ماك :11ل ,10م ماك 
(ععتع 501 

.69 رق5ع50©131 5طه0اتل8 :كلتة .1844 ع4 7115 كلانه 74 .انلها ,13105 

دعل عترتوة 0[ 12 .000215م18/1 عع101 أهء .1 مااعطصبطط ,02ه 13431 
كع 11م1اهعترةدى 12172 مط نعلاء ناهد عمدة«غل ها ع0 عزمم “نهم دععضمده 
كعل 722711تععاتوء ع[ اء :أله طمءدجمء هآ كع ه١1‏ 4 دء6 1و1 
5أنامآ 05م [ممع دوع '! عل .220 عات 1 .دعلتوتارقع01110 كعمنزا0 61م 
.ل عل اااعالاتعاضا عصتخل .تتعتنة نوااعاقةن) لوط اء جعتنوة؟ 
عل 1]21565واء اتنا وعووعرط و1 عنتاعاعا .) .ل اع 215مله0مك34 
١‏ ااا ام 

6 265110117 42 ك1 اكنزى 065 ع11ه[لال7710 عدبراه كا رط .5عنالوع3[ ,عوة 1/161 
لاه 167165كن(ى كعل 17160716 هل تعنتوأأمصه "لمم ععمء 1ه 71617006 
,165 لططععا أء وعتتططمط 5م560الل8 :[ع«تتدعنوط] ./ننءتررعع10هام 
.[1972] 

فته لأشعناء 1/1607 :501716 زه نرعه/5010 776 .لكا ادع806] ,ممامع ك3 
7( .0مقتلصآ] حنة طتابج امه تعاتقظ .كانمةلمع ةوعدم لمعا «اموط 
رقوع21 80 تعلط 01 تزالوتعكلطنآ :معتعتطن) .عع5101 .7لا مقطدمكل 
.19/3 

للن1- بقحة 1/101 اكه 7 تتع1ا .كنوع اودري عانطاط .1211 وعطتول ,لم1 1/11 
178 

هآ .1977 بلتناع5 :كلمو .2ه هآ ع0 ع نول مط .تدع80 ,ملم للا 
(1 .1 زعلمطاغ1/1 
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(2 .غ زعلمطاغلة 2[آ) .1980 ,اتتعك :كلمةط2 .أ م[ 46 16 2[ ده 

ممرواظ 02 لتمعطسده 1 تعلتو ةلم عتتع بك مناغ[ . اعطاعتالةا ,تكلم 
(عناوتاتت ععدووة*1 ومناءه0011) .2002 بعقائله0 :ختموط .باع 1ل 8017 

65 اتلعطاءممم1ء067 عل أء مممئؤممهه عل مماأةختصوع 02 
 60/[1411011 ©1  1611-‏ ,5660710417 715612716771©711 *ظ 1‏ .(.0.0.10.8) 
“969 ,.8.نط. 0.0 :قلعوط .دمع نرمول 

أكلتة2 .05110116 |50 ء256عع 1© 0116 01[1ع ءجلااء 4711116 .تاكتظ ,عاو امموط 
.7 ماتتتستكلة عل كمه نل 

ةم اتتتلة[1' .كع71ء200 50016165 كعك 0726إدبرى عط .1أمه121 ركممصوط 
بو 1ل ع:تتا8 بولقو .أعجقط0 5امعصوعظ عل عع 1612م وتزوعع1اء14 زان 
5 6 0153215811011 توناء00116)) .1973 ,00 تناد[ نلوغ مم84 
(15 زوعمتةتصتتط 

11 اتومطر وتطدسو[مطء5 أمعتادده!0) زه برمماكة8 .110011 ,عع عاط 
:0721 .ععل عتامتوء |81 116 إ[ه 0ط 176 10 ماع16 
.8 رووع22 013120012 

ذ :215 .[12ع0: 72020 يل ء1تممطا ©[ أء باء 01 80117 2767276 .01015 نآ رمأاصاط 
(وع106 دعل أعطء1/ة سمتطلخ عدسوغطاه :اطنظ) .1998 راعطعتل/3 

21310. 27010207 05. 

,65/1 [-ططهمصلهةن) :15كة2  ©20111©7717207011165.‏ 0165110115 .]181265 ,قرع خا 
19268 

إكاتة .عأ[مطماع :نمأكانا 1716 دنعل[ :عومعدمععه 10 عط .ع0 1061 الإهموه8] 
.[1975] بلتتاعك 

أء أ10ع10دة8 مسولامعطن) عل مسمتاع لم1 .ءتعماممم ادق .لتم كلظ عتمو5 
7 ماتتتاستآ/ا ع0 5م8110 :كعموط .211 ناوستان) عمرمزط” 

:لكك الالاعل ع0 1771760716 6ط .تلقتامتتطن) ,اللسطعك 
دمتاءة0011)) .2001 برعمصوءط عل 117251315:25منا و5عوو222 نولوط 
(عاعتزه تعلممعمم 

:06711078116 كه 50016/151116 ,1716كز[ه1آجره0) .5أملخ طوعدول ,تعاعم ساعد 
عل 2ع «بالطييى اأ-الاعم عتوكةلعاقهم 1 :12كلع< نه 120017116 هل 
.0071000116 01 157716 أول0 50 7 عمقل تمر اأ-الاعم ©1516 أداعولر 
عاأناء2) .1961 ,293:01 :كاهو .متو 3361) هم تتقاعمة'1 عل اننتكد 1" 
(55 زأمنتوط عناوغطاه11طلط 

-201717114) 0 نمع 1 أمعةاوسعطته از 76 .1815000 ع0نتة1ن) ,تامتمقطك 
.1949 رؤوع؟1 5امسصتللا 1ه لإكاكاء كلملا تنهطوطءنا .«رمتلمع 1 

أعن جه '[ ع0 06تنء 501 تدعترن1دبرك وع0 عع عع 35 مط .لذ أوعطئعط] ,مساك 
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.[1955] اعم تدم ع1عه 8 بتععل! .معنرع دل 
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,62011013101165 1116111 
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7 2125ئط 11 بذخاآلا] ,22125 ,011656605 2ه 2665م 50 126ام10ع 
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0 2.191 2.193 195غ, 
37 199 200 217 

326 0 


مفهوم رسن المال اللساني: 
7 197 246 . 

مفهوم الفيتشية: 31 

مفهوم الكاريزما: 56 

مفهوم المانا: 56 

مفهوم المعقولية: 11» 92 

مفهوم الهيئة: 13 

مقولة القاعدة المستدجة: 14 

المنطق الحواني: 41 42 

الملنهج المقارن: 107» 2273 
7 321 

موس» مارسيل: 14 

المؤسسة الكنسية: 75 

المؤسسة الجامعية: 178» 254 

المؤسّسة المدرسية: 271 165» 


2287 »282 - 281 5 
347 346 4336 6 
.383 .368 6 


الموضعة: 11. 21-20. 62» 65 

الموضعة المشاركة: 20 

ميدء مارغريت: 23» 231 

53 142 143غ. 
7 22 

ميشليه.» جول: 148 


)3 


016 


- ن- 

النزعة الكونية : 18 

النسبية: 20» 26» 119 

تطستق الاسعسرافاف 4153 
8. 2.326 339 

ادق الأسطوري الرمري: 
0 63 

نسق الاصطفاء الفرنسي: 280 

النسق الاقتصادي: 292» 319 
0 323 324. 328 


النسق البيروقراطى: 314». 337 


نسق التصرفات الموضوعية: 


306 
فق التعلي 2562:1351 
7 41 - 243 كك 92 
4 163 2164 166 - 
2 4.174 2.176 178 - 
9 213 - 2.214 2219 
5 228؛ 4230 244 - 
245 2254 2263 266 - 
0367 273 - 4274 277 - 
79 2281 285 - 2286 
1 - 292. 294 _ 2296 
9 302. 4306 2311 


324 319 2.314 - 3 
332 - 330 2328 - 6 
348 340 60336 - 5 
- 360 2358 2351 - 0 
.»370 20367 20365 02 
٠ 384 - 383 6 

نسق التعليم الصيني: 279 

نسق التعليم الفرنسي: 164» 
9 244 2254 266 - 


67 2286 335 
نسق الرُبط: 208 2215 229 


2298 - 297 2295 0 
370 »328 9 

النسق المدرسى: 42. 2210 
4 225 230 401 
2-0 2273 276 2282 
09 6300 302 303 
0 2 321 2323 328ص 
0 334 339 - 2340 
0 354 357 3565 - 
365 


نسق المعايير: 2269 320, 340 
النظام اللاجتماعى : 7 2850 
103 171 302 327 


437 


30 
0361 
368 

النظام البيروقراطي: 339 

النظام الرمزي: 132 

نظرية الانعكاس: 51 

النظرية الكارزمية: 128 

نظرية اللعب: 82 

نظرية المعرفة السوسيولوجية: 
102 

نظرية النسق ذاتي الأشياء: 10 

نظرية النسق المغلق: 34 

لنظرية النسقية: 34 

نظرية الهابتوس: 139 

نظرية الهيمنة: 79 

نظريّة الإنشاء الذاتي للنسق: 33 

النفوذ البيداغوجي: 113 


2349 8 
»365 - 3 


- 0 
007 


4 4122. :130» 156» 
178 
نمط الإنتاج الرأسمالي: 164 
نمط التفكير الترابطي: 371 
نمط التلقين الأسري: 267 
نمط التواصل: 274 


نمط الحذق الرمزي: 246 


نمط الفرض الشرعي: 116 - 
7 129 

نمط النجاح العملٍ: 246 

نيتشهء فريدريك فيلهلم: 18» 
4 75 : 

البوعبولدية : 177 

55 

الهابتوس: 13 14» 236 45 
7 277 284 137 2140 
2) 145 146غ» 150 
٠2168 162 166‏ 2186 
27 2360 362 


هالبواخ» موريس: 345 346 
هردرء جوهان غوتفريد: 18 
الهوام التراتسندنتالي: 143 
هوسرلء إدموند: 13. 149 


الهيمنة: 230 252 54 57» 


2 - 65 2.68 0 72- 
3 76 - 287 103» 115 
هينوك م.ك.: 90 


دوقو 

اوطعي 19 261 67 قم 
2 - 2.213 2234 2249 
0» 2262 2274 339 

ارم الوه 1 339 

وظيفة الحفظ الاجتماعي: 319 

الوعي الترانسندنتالي: 18 

ولز. ه. ج.: 184 


- ي - 
يوتوبيا اليعقوبية: 283 


هك 


المنظمة العربية للترجمة 
1170 701 114710 للخالق 
10خ 4[ 011 #الخقة 01015141101 


آخر ما صدر عن 
المنظمة الغعربية للترجمة 


بيروت - لبنان 


توزيع مركز دراسات الوحدة العربتة 


فكرة الفينومينولوجيا 


إدارة هندسة النُظم 


بُنيّة الثورات العلمية 
الممكن والتكنولوجيات 


الحمنوية 


أسسر تدريس 
الترجمة التقنية 


الدين فى الديمقراطية 


في الفرق بين نسق فيشته ” 


ونسق شلنغ في الفا . 


: إدموند هوسرل 
فتحي إنقزو 
: حاتم النجدي 
: توماس س. كون 


: روبير مارتان 

: عبد القادر المهيري 

: كلود دوبرو 

: كريستين دوريو 

: هدى مُق مقئص 

: مارسيل غوشيه 

: غِيوْرِعْ فلهلم فرذريش هيغِل 


إعادة الإنتاج 
فى سبيل نظرية عامة لنسق التعليم 


يُقّدم هذا الكتاب الحصيلة النظرية لبحوث 
كان كتاب الورثة؛ عام 1964: هو الحلقة الأولى 
منها. يحاول بورديو وباسرون: انطلاقاً من 
أعمال إمبيريقية: بناء نظرية عامة لأفعال 
العنف الرمزي وللشروط الاجتماعية لتورية هذا 
ماغعبةمرمع؟: 15 التو 


مهلم 56205 ع١‏ 


نوتم عمط مججهام 
م60 رودم مسد مدهل ع6 


إنّ المدرسة تنتج أوهاماً آثارها أبغد من أن 
تكون وهمية: هكذاء فإِنّ وهم اللاتبعية والحياد 
المدرسيين, إنما هو مبذا للمساهمة: الأكذر 
نوعية: التي تدلي بها المدرسة لإعادة إنتاج 
النظام القائم. إِنّ محاولة إماطة اللثام عن 
القوانين التي تعيد المدرسة, وفقهاء إنتاج بنية 
توزيع رأس المال الثقاك لا تعني؛ فقطء أن نوهر 
الوسائل لفهم التناقضات التي تمس أنساق 


ل أصول المعرفة العلمية 


ل تطلة طحييه محاصيد التقليد. بل أيضاً أن نسهم 3 بناء نظرية 
© فلسفة للممارسة التي تشكّل الأعوانَ. باعتبارهم 
© علوم إنسانية واجتماعية ل ع ا 00 

© تقنيات وعلوم تطبيقية © بيار بورديو (2002-1930): عالم اجتماع 
© آداب وفنون فرنسيء. اشتهر ثْ العقدين الاخيرين بسبب 


التزامه القضايا العامة للمجتمع. من مؤلفاته: 
© لسانيات ومعاجم 0 0 0 00 
2 5 ءأ"زمة[) عسئل عككزاندبكظ بعلنوماماعءم؟ عل ١رء1زة‏ 1[ 1.6 
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© جان_ككلود باسرون: عالم اجتماع فرنسي 
تعاون مع بيار بورديو ع الستينيات. من مؤلفاته: 
1101501111011 عه[ أت .ععهم 6 0 زء1.0 
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الثمن: 14 دولاراً ‏ 978-9953-0-1045-8 8١‏ 
اد ما يعانلي ||| 


